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1.  Einleitung 
1.1 Forschungsstand und Relevanz der Arbeit   
Den thematischen Rahmen der vorliegenden Masterarbeit bildet der Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (wWB). Diesen näher zu betrachten ist insofern interessant, 
da Hochschulen immer stärker als Weiterbildungsanbieter in Erscheinung treten (vgl. 
Wolf 2011, S. 1). Vor allem Personen mit einer akademischen Bildung sind eine gefragte 
Zielgruppe, da sie Weiterbildung in der Regel sowohl persönlich wie auch beruflich einen 
hohen Stellenwert beimessen (vgl. ebd.). Gleichzeitig weist hochschulische Weiterbil-
dung im Kontext beruflicher Entwicklungsprozesse eine eher geringe Nachfrage auf im 
Vergleich zu außerhochschulischen Angeboten (vgl. ebd.). Hinzu kommt, dass sich die 
allgemein positive Weiterbildungseinstellung nicht unbedingt in den Teilnahmequoten wi-
derspiegelt. So bestätigt jüngst eine Untersuchung von Widany (2014) zum Weiterbil-
dungsverhalten von AkademikerInnen im Zeitverlauf, dass obwohl diese von hohen Wei-
terbildungsbedarfen und -aktivitäten berichten, die Teilnahmequoten erheblich schwan-
ken zwischen 30 – 60% (vgl. ebd., S. 67-68). Zu ergründen, welche Faktoren ausschlag-
gebend sind für die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an berufsbezogener Weiterbildung, 
stellt sie als Forschungsbedarf für die Weiterbildungsforschung in Aussicht (vgl. ebd., S. 
68).  
Motivationale Faktoren und persönliche Einstellungen werden häufig als ausschlagge-
bend für die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an Weiterbildung vorgebracht (vgl. ebd., S. 
26). Dabei werden in empirischen Studien zur Weiterbildungsbeteiligung (siehe u.a. Be-
richtsystem Weiterbildung, Adult Education Survey) Determinanten und Einflussfaktoren 
untersucht, die die Entscheidung für oder gegen eine Weiterbildungsteilnahme beeinflus-
sen (vgl. ebd., S. 27). Neben einer Vielzahl an möglichen Einflussfaktoren auf der Mikro-
ebene (subjektive und soziodemografische Faktoren) wirken zudem Einflussfaktoren auf 
der Mesoebene (finanzielle und angebotsbezogene Aspekte) sowie auf der Makroebene 
(strukturelle Rahmenbedingungen) (vgl. von Hippel/Tippelt 2009, S. 804). Einen tieferen 
Einblick in die Einstellungen und beruflichen Motive explizit von HochschulabsolventIn-
nen ermöglichen zudem AbsolventInnenstudien (z.B. HIS-AbsolventInnenstudie). Aus 
möglichen Korrelationen von Einflussfaktoren und beruflichen Motiven lassen sich aller-
dings keine individuellen Begründungszusammenhänge ableiten, warum es letztendlich 
zu der Entscheidung für oder gegen Weiterbildung kommt und wie Einflussfaktoren im 
individuellen Entscheidungsprozess subjektiv wahrgenommen und bewertet werden.  
Angesichts der zuvor genannten Diskrepanz zwischen der Einstellung gegenüber Wei-
terbildung und den Teilnahmequoten führt eine höhere Chance an Weiterbildung zu par-
tizipieren offensichtlich nicht unbedingt auch zu einer positiven Entscheidung für Weiter-
bildung. Nach eingehender Prüfung von Arbeiten aus der Teilnehmendenforschung stellt 
Wolf (2011, S. 1-2) dahingehend fest:  
„Einerseits liefern erste Untersuchungen zu Weiterbildungszielen, -barrieren 
und -einstellungen Einblicke in die der Teilnahmeentscheidung vorangestell-
ten Prozesse, andererseits zeigen Teilnahmestatistiken die Teilnahmequoten 
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im Nachhinein auf. Eine wissenschaftliche Erforschung der dazwischen ablau-
fenden Entscheidungsprozesse ist bisher nicht erfolgt.“ 
Hinsichtlich des Bedarfs nach empirischen Arbeiten, die die Teilnehmendenperspektive 
im Bereich der wWB in den Fokus rücken, lässt sich mit Jütte und Schilling (2005, S. 138) 
im Weiteren ausführen: 
„Teilnehmerforschung in der wissenschaftlichen Weiterbildung, die sich an der 
Schnittstelle zwischen tertiärem und quartärem Sektor befindet, stellt ein De-
siderat dar. Ungeachtet der bildungspolitischen Bedeutung, die der Weiterbil-
dung in der Wissensgesellschaft zugeschrieben wird, wurde bisher der empi-
rischen Erforschung von Sichtweisen und Bildungsauffassungen der „Haupt-
akteure“, der Bildungsteilnehmenden, vergleichsweise wenig Beachtung ge-
schenkt. Fundierte quantitative und qualitative Daten zu Teilnehmenden in der 
wissenschaftlichen Weiterbildung fehlen weitgehend.“ 
Die mangelnde Datenlage führt wiederum Jütte (2004, S. 180) darauf zurück, dass sich 
Universitäten nicht als bedarfs- und bedürfnisorientierte Weiterbildungsinstitutionen ver-
stehen, sondern als Bildungsanbieter mit primärem Angebotsfokus. Angesichts der Tat-
sache, dass die Nachfrage nach wWB zunimmt und es sich um einen wachsenden Pro-
grammbereich an Hochschulen handelt, sind diese zunehmend gefordert, sich den neuen 
Zielgruppen für wWB zuzuwenden (vgl. Lobe 2015, S. 1). So betont auch Kröll (2011, S. 
173), dass bisher nur sehr wenig bekannt sei über die berufliche und persönliche Situa-
tion von Interessierten und Teilnehmenden an wWB. Das Augenmerk stärker auf diese 
neuen Zielgruppen für hochschulische Bildungsangebote zu richten, könnte Universitäten 
also dienlich sein, sich als Institutionen des lebenslangen Lernens auf dem Weiterbil-
dungsmarkt zu etablieren.  
 
1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Untersuchung  
Die vorliegende Masterarbeit möchte die subjektiven Sichtweisen von Teilnehmenden an 
wWB in den Fokus der Betrachtung rücken. So wird der individuelle Entscheidungspro-
zess, welcher der Teilnahme an einem berufsbegleitenden Weiterbildungsstudium voran-
geht, in den Blick genommen und aus Teilnehmendenperspektive analysiert. Dabei rich-
tet sich das Erkenntnisinteresse darauf, wie sich die Lebenszusammenhänge subjektiv 
darstellen und interpretiert werden, innerhalb derer die Entscheidung für die Weiterbil-
dungsteilnahme getroffen wird. So lautet die leitende Fragestellung dieser Arbeit, wie 
Teilnehmende an wWB, in diesem Fall eines berufsbegleitenden Master-Studienpro-
gramms, zu ihrer Teilnahmeentscheidung gekommen sind. Daran schließt sich die Frage 
an, welche Einflussfaktoren in diesem Entscheidungsprozess eine Rolle spielten und wie 
diese von den Teilnehmenden subjektiv wahrgenommen und interpretiert wurden.  
Ziel der Untersuchung ist es, einen gegenstandstheoretischen Beitrag zum Forschungs-
stand im Feld der wWB zu leisten. Mit der Fokussierung auf die Teilnehmenden dieser 
Programme soll deren Bedeutung für den wissenschaftlichen Diskurs, aber auch für die 
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Weiterbildungspraxis im Bereich der wWB diskutiert werden. Mit Blick auf die Untersu-
chung des individuellen Entscheidungsprozesses gilt es zudem herauszufinden, in wel-
chem Maße dieser einer theoriegeleiteten Beschreibbarkeit zugänglich ist.  
Es wird angestrebt, tiefergehende Kenntnisse vom Entscheidungshandeln der Teilneh-
menden eines weiterbildenden Studienprogramms im Kontext ihrer lebensweltlichen Ein-
flüsse und beruflichen Entwicklungsprozesse zu gewinnen. So stehen Hochschulen vor 
der Herausforderung, teilnehmendengerechte Studienprogramme und Übergänge zu ge-
stalten, die an der Schnittstelle zwischen beruflichen und akademischen Entwicklungs-
prozessen angesiedelt sind und die besonderen Ausgangssituationen und Erfahrungen 
dieser Zielgruppen berücksichtigen. Lobe (2015, S. 352) macht für die Gruppe der Wei-
terbildungsstudierenden auf die Vielschichtigkeit der individuellen Motivstrukturen auf-
merksam. So merkt sie an,  
„dass die beruflichen Motive äußerst vielfältig sind und sich nicht nur in Form 
vertikaler Aufstiegsaspirationen in höhere berufliche (Führungs-) Positionen 
zeigen, die im Marketing berufsbegleitender Studienangebote offenbar häufig 
im Vordergrund stehen. Stattdessen wird das Studium auch zum Erschließen 
beruflicher Teilarbeitsmärkte im Sinne einer Komplettierung der beruflichen 
Erstqualifizierung, zum potenziellen Erweitern beruflicher Möglichkeitsräume, 
zur Inspiration für noch diffuse Veränderungswünsche oder zur Absicherung 
für berufliche Krisen genutzt.“ (ebd.) 
Anhand der Teilnehmenden eines berufsbegleitenden Master-Studienprogramms, die 
den Entscheidungsprozess bereits durchlaufen haben, soll in Erfahrung gebracht und 
differenziert analysiert werden, von welchen persönlichen Motiven und objektiven Bedin-
gungen sie ihre Entscheidungssituation beeinflusst sahen. Dabei interessiert im Weite-
ren, wie diese Faktoren in dynamischer Abhängigkeit mit dem eigenen Lebenskontext 
abgewogen und bewertet wurden, sodass es schließlich zu einer positiven Studienent-
scheidung kam. So weist Behringer (1999, S. 60) darauf hin, dass in zunehmend indivi-
dualisierten Gesellschaften auch die individuellen Handlungsspielräume größer werden. 
Dies hat zur Folge, dass die Erklärungskraft von „strukturellen Begrenzungen“ (ebd.) für 
die Erklärung des Weiterbildungsverhaltens nicht mehr als ausreichend gelten kann. Die 
methodologische Konsequenz, die sich hieraus ergibt, verweist auf die Notwendigkeit, 
den individuellen Entscheidungsprozess stärker zu betrachten (vgl. ebd.). Dies spicht für 
Tiefenanalysen, die die subjektiven Sichtweisen von Teilnehmenden an wWB stärker in 
den Fokus rücken. Dies wird im empirischen Teil dieser Arbeit angestrebt. 
 
2.  Wissenschaftliche Weiterbildung 
2.1 Begriffliche Einordnung und Definitionen 
WWB wird in der Literatur häufig als Synonym für Weiterbildung an Hochschulen verwen-
det (vgl. Wolf 2011, S. 5). Bisher hat sich allerdings keine einheitliche Definition durchge-
setzt und die vorliegenden gelten als nicht einheitlich und mitunter verwirrend (vgl. Wolter 
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2011, S. 10). Kontextuelle Begriffsvariationen reichen von universitärer Erwachsenenbil-
dung über akademische Weiterbildung bis zum weiterbildenden Studium (vgl. ebd.). Als 
Grund für diese Unklarheit lässt sich die Mehrdeutigkeit der Begriffe anführen. So werden 
Weiterbildung und lebenslanges Lernen häufig gleichgesetzt, obwohl dem Begriff Wei-
terbildung eine weitreichende Geschichte vorausgeht, während lebenslanges Lernen auf 
ein politisches Konzept verweist (vgl. ebd.). Im internationalen Vergleich herrschen eben-
falls unterschiedliche Begriffsverständnisse und Interpretationen vor, die mitunter sehr 
weit gefasst sind. Begriffe wie „Open University“ oder „Continuing (Higher/Vocational/Pro-
fessional) Education“ setzen unterschiedliche Akzente und verweisen je nach Konnota-
tion auf eine eher akademische oder berufliche Ausrichtung (vgl. Hanft/Knust 2008, S. 
32-34). Einen allgemeinen Definitionsversuch auf europäischer Ebene liefert das Euro-
pean Continuing Education Network (EUCEN) (1997, S. 3): 
„Any form of education, vocational or general, resumed after an interval follow-
ing the continuous initial education. This may include: education for full-time 
mature students (those starting an undergraduate course at the age of twenty-
one or over, and other courses at the age of twentyfive or over; liberal adult 
education; part-time degrees and diplomas; post-experience vocational edu-
cation courses, including staff development; and open access courses.“ 
Demgegenüber wird im deutschen Diskurs häufig auf die Definition der Kulturminister-
konferenz (KMK) (2001, S. 2) verwiesen, welche wWB definiert als „Fortsetzung oder 
Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und 
in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientätigkeit, wobei das wahrge-
nommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hoch-
schule entspricht“. Diese ist enger gefasst als die europäische Definition, lässt allerdings 
das Ineinandergreifen von Erwerbstätigkeit und Weiterbildung vermissen (vgl. 
Hanft/Knust 2008, S. 33). Trotz eines nicht eindeutigen Begriffsverständnisses lässt sich 
wWB zudem über die folgenden drei Merkmalsdimensionen eingrenzen: 
1. „über die Adressaten, nämlich Hochschulabsolventen und -absolven-
tinnen als primäre Zielgruppe, auch wenn andere Zielgruppen, z.B. 
Erwerbstätige ohne Hochschulabschluss, durchaus im Horizont wis-
senschaftlicher Weiterbildung liegen, 
2. über die Institution, nämlich wissenschaftliche Einrichtungen als An-
bieter, 
3. über das Anspruchsniveau der Angebote, d. h. einen wissenschaftli-
chen Anspruch, der durch entsprechende Anforderungen an die wis-
senschaftliche Kompetenz des Lehrpersonals gesichert wird.“ (Wolter 
2011, S. 11) 
Auf Basis von Definitionen für wWB des Bund deutscher Arbeitgeber (BDA), der Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK) sowie des Deutschen Industrie- und Handelskammertag 
(DIHK) entwickelt Wolf (2011, S. 8) eine Arbeitsdefinition, die dem Begriffsverständnis 
der vorliegenden Arbeit am nächsten kommt. Sie bezieht sich auf das Wechselverhältnis 
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von Berufstätigkeit und Studium in der wWB und verweist auf die besonderen Lebens-
umstände berufstätiger Lernender: 
„Wissenschaftliche Weiterbildung ist die Wiederaufnahme organisierten Ler-
nens zur Erweiterung, Vertiefung oder Spezialisierung von früher erworbenem 
Wissen und Fertigkeiten. Sie steht in einer Wechselbeziehung zwischen Ar-
beit, Freizeit und Bildung und umfasst Studienangebote, die nach einem ers-
ten akademischen Abschluss und nach einer Phase beruflicher Tätigkeit 
durchgeführt werden und im Hinblick auf die Adressatengruppen inhaltlich und 
didaktisch-methodisch auf Hochschulniveau entsprechend aufbereitet sind so-
wie das spezifische Zeitbudget Berufstätiger berücksichtigen.“ (ebd.) 
Anzumerken ist, dass laut dieser Definition von einem ersten Hochschulabschluss aus-
gegangen wird. Dies muss allerdings nicht zwingend gegeben sein. Auch wenn Hoch-
schulabsolventInnen die Hauptzielgruppe für wWB bilden, stehen weiterbildende Master-
studiengänge unter bestimmten, individuell zu prüfenden Voraussetzungen auch Berufs-
erfahrenen ohne ersten Hochschulabschluss offen, wenn dies landesrechtlich entspre-
chend geregelt ist (vgl. Hanft 2012, S. 28-29). Diese Öffnung ist den bildungspolitischen 
Bestrebungen geschuldet, den Hochschulzugang in Deutschland durchlässiger zu ge-
stalten (vgl. ebd.).  
Neben einer an den Adressaten von wWB orientierten Definition lässt sich wWB auch in 
Bezug auf die fachliche Ausrichtung bzw. Studienform wie folgt kategorisieren in: 
• „abschlussbezogene Weiterbildung (z.B. berufsbegleitende Master-
studiengänge oder Zertifikatskurse), 
• zum anderen die allgemeine Weiterbildung (z.B. Studium Generale, 
Gasthörerstudium, Seniorenstudium, Kinderuniversität usw.) 
• und schließlich die öffentlichkeitswirksame Wissenschafts- und For-
schungskommunikation (public understanding of sience).“ (Schem-
mann 2014, S. 16) 
Da der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit Studierende eines berufsbegleitenden 
Master-Studienprogramms darstellen, richtet sich der Fokus für die weitere Betrachtung 
vorrangig auf den Bereich der abschlussbezogenen wWB. 
Minks et al. (2011, S. 40) zufolge lassen sich berufsbegleitende Masterstudiengänge an-
hand zweier Kriterien typisieren: „Wird für die Zulassung zum Studium einschlägige be-
rufliche Praxiserfahrung vorausgesetzt? Und: Muss ein akademischer Erstabschluss 
nachgewiesen werden?“. Eine Zulassung zum Masterstudium ohne ersten Hochschulab-
schluss ist, wie bereits erwähnt wurde, nur unter bestimmten Voraussetzungen möglich. 
So konnte diese Zugangsmöglichkeit in den Untersuchungen von Minks et al. (ebd.) bei 
nur 1% von 686 Angeboten festgestellt werden. Einschlägige Praxiserfahrung ist bei 69% 
der untersuchten berufsbegleitenden Masterangebote Zulassungsbedingung, wobei die 
Voraussetzungen je nach Fachbereich sehr unterschiedlich sind (vgl. ebd., S. 40-41). 
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Daraus lässt sich ableiten, dass die Studierenden eines berufsbegleitenden Masterstudi-
engangs in der Regel über einschlägige Praxiserfahrung verfügen und bereits einen ers-
ten Hochschulabschluss erlangt haben oder aber in seltenen Fällen durch einen alterna-
tiven Zugang zum Studium gekommen sind.  
 
2.2 Teilnehmende an wissenschaftlicher Weiterbildung    
Berufstätige Studierende, die an einem Master-Studienprogramm teilnehmen, sind in der 
Regel Personen, die sich nach einer Phase der Berufstätigkeit für die Aufnahme oder 
Wiederaufnahme eines Studiums entscheiden. Eine anschauliche Typologie erwachse-
ner Lernender in der wWB ist u.a. bei Slowey und Schütze (2012, S. 15-16) zu finden. So 
treten innerhalb dieser Typologie für den hier betrachteten Weiterbildungsbereich vor al-
lem die „Recurrent Learners“ sowie die „Refreshers“ in den Fokus der Betrachtung (vgl. 
ebd.). Erstere kehren für einen weiteren, zumeist höheren Studienabschluss an eine 
Hochschule zurück, während letztere hochschulische Weiterbildung zum Zwecke der Er-
weiterung der eigenen Kompetenzen anstreben (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 14-15). Bei 
den „Refreshers“ kann, aber muss nicht unbedingt ein erster Hochschulabschluss vorlie-
gen, während dieser bei den „Recurrent Learners“ in jedem Fall vorliegt (vgl. ebd., S. 15). 
Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist vielmehr die unterschiedliche Motivlage für 
die Studienaufnahme (vgl. ebd.).  
Berufsbegleitende Studierende entsprechen nicht dem Bild der traditionellen Studieren-
den, die ein reguläres Vollzeit-Präsenzstudium aufnehmen und dieses innerhalb einer 
definierten Studienzeit mit einem Hochschulabschluss absolvieren, wobei Studium und 
Berufstätigkeit als weitestgehend voneinander losgelöst betrachtet werden können (vgl. 
Doering/Hanft 2008, S. 176). Auch wenn die Begriffsbestimmung nicht eindeutig ausfällt, 
können berufsbegleitende Weiterbildungsstudierende den nicht-traditionellen Studieren-
den (NTS) zugeordnet werden. Präßler und Vossebein (2014, S. 104-105) zufolge unter-
scheiden sich diese durch drei wesentliche Merkmale von den Normalstudierenden:  
1. „Sie haben üblicherweise eine Ausbildung absolviert und Berufserfahrung 
gesammelt, 
2. verfügen jedoch nicht unbedingt über die regulären Hochschulzugangsvo-
raussetzungen 
3. und können aufgrund weiterer Verpflichtungen im beruflichen sowie im pri-
vaten Bereich nicht die übliche Form des Vollzeit- und Präsenzstudiums ab-
solvieren.“ 
Das breite Begriffsverständnis von NTS lässt sich des Weiteren anhand von fünf grund-
legenden Merkmalskriterien veranschaulichen, die sich zur Beschreibung und Untersu-
chung dieser Teilnehmendengruppe heranziehen lassen (vgl. Tab. 1). Diese verdeutli-




Kriterium  Kernmerkmale  
Alter Älter als 25 Jahre bei Studienantritt; hohe alters-
mäßige Durchmischung der Studierendenschaft 
Teilnahme Unterrepräsentierte Zielgruppen, z.B. aus nicht-
akademischen Elternhäusern, mit Migrations-
hintergrund etc.  
Lebens-
lauf 
Studium nicht im Anschluss an die Schulbildung 
aufgenommen, z.B. aufgrund beruflicher Bil-




Zugang zum Studium auf alternativem Weg o-
der zu einem späteren Zeitpunkt, z.B. durch An-






rende oder Studierende eines Fernstudienange-
bots  
Tab. 1: Kriterien zur Beschreibung nicht-traditioneller Studierender (Eigene Darstellung in Anlehnung an 
Wolter 2012, S. 48; Wolter/Geffers 2013, S. 12-13) 
Bei Teilnehmenden an wWB steht die Entscheidung für die Aufnahme eines berufsbe-
gleitenden Masterstudiums offenkundig in einem Spannungsverhältnis mit der persönli-
chen Lebenssituation und den berufsbiografischen Entwicklungsprozessen. Dies ver-
weist auf die komplexen Anforderungen berufsbegleitender Studierender:  
„Berufstätige Lerner stellen die Anwendung des Gelernten in den Mittelpunkt, 
sie wollen wissen, in welcher Weise ihnen welche Inhalte nutzen und wie sie 
diese in ihre berufliche Praxis integrieren können. Der Transfer des Gelernten 
erhält besonderes Gewicht. Weiterhin wägen sie Lernaufwand und Lernertrag 
ab, indem sie Studiendauer, Gebühren und Zeitaufwand mit dem zu erwarten-
den Nutzen abgleichen. Vor allem der Faktor Zeit ist für berufstätige Studie-
rende, die nur über ein eingeschränktes Zeitbudget verfügen, von hoher Be-
deutung. [...] Angesichts ihrer unterschiedlichen Bildungsbiographien und be-
rufsbiographischen Verläufe ist ihr Beratungsbedarf zudem besonders hoch.“ 
(Hanft/Knust 2010, S. 55-56) 
Bezugnehmend auf empirische Befunde zeichnet sich trotz konzeptueller Anstrengungen 
und zahlreicher Förderprogramme für die Implementierung lebenslangen Lernens an 
Hochschulen (siehe u.a. BMBF-Förderprogramm ‚Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen’) immer noch keine deutliche Veränderung der Studierendenzahlen für diesen 
Weiterbildungsbereich ab (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7). Deutsche Hochschulen gelten 
immer noch als zu wenig an den Anforderungen und dem veränderten Studierverhalten 
berufstätiger Lernender ausgerichtet, während beispielsweise in den USA der Anteil be-
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rufsbegleitender NTS weit über dem der Normalstudierenden liegt, dank teilnehmender-
gerechter Studienangebote und einer gelungenen Theorie-Praxis-Verzahnung (vgl. Do-
ering/Hanft 2008, S. 177; Wagner 2011, S. 183).  
Auch in Deutschland steht die Erweiterung von Zielgruppen weit oben auf der Agenda 
vieler Hochschulen (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7). Dies erfordert von den Hochschulen, 
sich auf die divergenten Erwartungen und Lebenssituationen ihrer Studierenden einzu-
stellen, da „mit einem Studium, das auf einen imaginären „Norm(al)studierenden“ ausge-
richtet ist, die Unterstützungsbedarfe einiger besonderer Studierendengruppen ignoriert 
werden.“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 138). Es wird deutlich, dass 
Hochschulen im Spannungsfeld von beruflicher und hochschulischer Bildung mit zuneh-
mend komplexen Herausforderungen konfrontiert sind.  
 
2.3 Hochschulen im Kontext lebenslangen Lernens 
Bezüglich der Verankerung des lebenslangen Lernens an Hochschulen gilt Deutschland 
im internationalen Vergleich immer noch als Nachzügler (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 4). 
Gleichzeitig gewinnen berufliche Veränderungsprozesse, als Antwort auf eine sich struk-
turell verändernde Arbeitswelt sowie als Reaktion im Diskurs um den Fachkräftemangel, 
zunehmend an Bedeutung (vgl. ebd.). Fragestellungen, die mit dieser Entwicklung ein-
hergehen, betreffen unter anderem die „Flexibilität berufsbiografischer Entscheidungen 
und beruflicher Bildungsprozesse“ (ebd., S. 6). Für Hochschulen hat dies zur Folge, dass 
der Bereich der wWB dort derzeit einen starken Bedeutungszuwachs erfährt, was sich 
laut Schemmann (2014, S. 13) auf die „Veränderungsnotwendigkeiten“ an den Universi-
täten zurückführen lässt. Dabei gilt die veränderte Nachfragesituation als ausschlagge-
bend, denn aufgrund der anhaltenden Veränderungen des Arbeitsmarktes wächst der 
Innovations- und Flexibilitätsdruck bei den HochschulabsolventInnen und damit auch der 
Bedarf nach neuem Wissen und der stetigen Erweiterung der eigenen Kenntnisse (vgl. 
ebd.). Des Weiteren gehen arbeits- und bildungspolitische Zielsetzungen einher mit Ver-
änderungsdynamiken in den Hochschulen. So stellt das europäische Leitkonzept des le-
benslangen Lernens Anforderungen an ein verändertes Rollenverständnis der Hoch-
schulen als Institutionen des lebenslangen Lernens (vgl. ebd., S. 14). Mit der politischen 
Zielsetzung, Strukturen des lebenslangen Lernens an den Hochschulen einzuführen, ist 
eine notwendig gewordene Öffnung der Hochschulen hinsichtlich der Durchlässigkeit für 
NTS, der Erschließung dieser neuen Zielgruppen sowie der Entwicklung neuer Studien-
formate für eben diese verbunden (vgl. ebd.). Dies stellt im Weiteren Anforderungen an 
Studien- und Unterstützungsangebote, die den Bedarfen und Bedürfnissen der hetero-
genen Zielgruppen in der wWB in ihren unterschiedlichen beruflichen und privaten Le-
benslagen begegnen (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 7-8). 
Angesichts der Herausforderungen, denen Hochschulen als Institutionen des lebenslan-
gen Lernens gegenüberstehen, lässt sich mit Schemmann (2014, S. 15) wie folgt resü-
mieren: „Alles in allem lassen sich also bewegte, vielleicht sogar günstige Zeiten für wis-
  
17 
senschaftliche Weiterbildung ausmachen.“ Dennoch entwickelt sich der Programmbe-
reich der wWB vor allem an öffentlichen Universitäten nur sehr langsam und die Einfüh-
rung gestaltet sich schwierig (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 6). Neben institutionellen Hür-
den sind Universitäten vor allem mit einer großen Konkurrenz von privaten Weiterbil-
dungsanbietern konfrontiert (vgl. ebd., S. 33). 
 
2.4 Entwicklungen und Trends  
Für viele deutsche Hochschulen steht derzeit die Implementierung von berufsbegleiten-
den Masterstudiengängen im Fokus der Studiengangentwicklung. Dies zeigt unter ande-
rem eine Auswertung der Projekte der ersten Förderphase des Programms ‚Aufstieg 
durch Bildung: offene Hochschulen’ des Bundesministeriums für Bildung und Forschung 
(BMBF) (vgl. ebd., S. 8). Allgemeines Ziel des Programms ist die Implementierung von 
Strukturen des lebenslangen Lernens an Hochschulen (vgl. Wolter et al. 2014, S. 16). Es 
umfasst 51 Hochschulen aus der ersten Wettbewerbsrunde 2011 sowie 97 Hochschulen 
aus der zweiten Wettbewerbsrunde 2014 mit insgesamt 73 Projekten (vgl. ebd.). Von den 
51 geförderten Hochschulen der ersten Runde sind 23 Universitäten (davon 1 privat), 25 
Fachhochschulen (davon 3 privat) sowie 3 Forschungseinrichtungen (vgl. Hanft et al. 
2015, S. 4-5). Dabei dominiert mit einem Anteil von ca. 50% die Entwicklung von berufs-
begleitenden Master-Studiengängen in den Projekten, die vor allem berufstätige Ler-
nende ansprechen sollen (vgl. ebd., S. 6-9). Folgende Argumente lassen sich für dieses 
Engagement anführen: Es handelt sich um ein attraktives Geschäftsfeld, interessante 
wirtschaftliche Kontakte können geknüpft und attraktive Zielgruppen gewonnen werden 
(vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 33).  
Auf dem konkurrierenden Weiterbildungsmarkt haben private Anbieter eine vorrangige 
Stellung gegenüber öffentlichen Einrichtungen, da sie ihre Angebote stärker zielgruppen-
orientiert gestalten (vgl. ebd.). Die Strukturen an den öffentlichen Hochschulen sind hin-
gegen immer noch zu wenig an den Anforderungen berufstätiger Lernender ausgerichtet 
(vgl. Präßler/Vossebein 2014, S. 103). Lebenslanges Lernen findet jedoch längst nicht 
mehr nur in formalen Settings statt, sondern fächert sich zunehmend auf in alternative 
Lernorte und den Bereich des informellen Lernens (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 5). So 
legen vor allem berufsbegleitende Studierende Wert auf flexible Studienformate, die ihren 
knappen zeitlichen Ressourcen entsprechen. Dies zeigt sich in einer hohen Nachfrage 
für berufsbegleitende Studienprogramme, die über einen hohen Anteil an Fern- und On-
line-Lerneinheiten verfügen (vgl. Wolter et al. 2014, S. 19-20). Während vor allem Fern-
hochschulen hohe Zugangszahlen von NTS verzeichnen, ist deren Anteil an Universitä-
ten und Fachhochschulen vergleichsweise gering (vgl. Tab. 2). Diese Entwicklung lässt 
sich im Wesentlichen damit begründen, dass Fernstudiengänge eine flexiblere 
Studienorganisation und somit eine höhere Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie 













Tab. 2: Nicht-traditionelle Studienanfängerinnen und -anfänger (NTS), nach Hochschulart und Träger-
schaft, 2011 (Wolter et al. 2014, S. 20 (Tab. 1)) 
 
2.5 Resümee 
Es zeichnet sich ab, dass die Nachfrage für wWB weiter zunehmen wird. Mit dem wach-
senden Anteil berufstätiger Lernender geht auch ein verändertes Studierverhalten einher, 
welches Anforderungen an flexible Strukturen für die Vereinbarkeit von Studium, Beruf 
und Privatleben stellt (vgl. Doering/Hanft 2008, S. 176). Es wird für Hochschulen zuneh-
mend wichtiger, zielgruppenorientierte Studienprogramme und Unterstützungsangebote 
zu entwickeln, die den Bedarfen und Bedürfnissen berufstätiger Lernender gerecht wer-
den. Dabei bewegen sich Hochschulen in einem Spannungsfeld komplexer und zum Teil 
divergenter Anforderungen im Kontext von beruflicher Bildung und Hochschulbildung. Zu-
nehmende Individualisierung und Entgrenzung, aber auch wachsende Marktorientierung, 
verlangen von den Institutionen des lebenslangen Lernens eine zunehmende Flexibilisie-
rung sowohl in Bezug auf den Zugang zum Studium als auch hinsichtlich der Entwicklung 
von Studienangeboten (vgl. Faulstich 2011, S. 192-195). Dem gerecht zu werden, lässt 
sich als Balanceakt beschreiben, individuelle Bildungs- und Berufsbiografien zu berück-
sichtigen und gleichzeitig praxisnah und inhaltlich flexibel zu sein (vgl. Wolf 2011, S. 9). 
NTS treten im Rahmen dieser Entwicklung zunehmend in den Fokus der Betrachtung. 
Die Entwicklungstendenzen verweisen auf die Dringlichkeit, sich der Betrachtung von 
Teilnehmenden an wWB zu widmen, um Aufschlüsse für die Gestaltung zielgruppenori-
entierter Studienformate und Unterstützungsangebote zu gewinnen. Jedoch erscheint die 
Beschreibung und Definition von Zielgruppen im Bereich der wWB diffus und unklar. Al-
lein die Gruppe der NTS kann unterschiedlich eng oder weit gefasst werden, je nachdem 
welche Merkmalsdimensionen zu Grunde gelegt werden (vgl. Wolter 2012, S. 48; Wol-
ter/Geffers 2013, S. 12-13). Zielgruppen für wWB in den Blick zu nehmen, erscheint da-
her nicht frei von Überschneidungen und Unschärfe. Dies legt nahe, sich tiefergehend 
mit den Teilnehmenden bestimmter Weiterbildungsformate und -programme zu beschäf-
tigen, deren Beweggründen für ihre Teilnahme sowie den individuellen Situations- und 




3.  Teilnahme an wissenschaftlicher Weiterbildung – ausgewählte 
empirische Befunde 
Mithilfe von repräsentativen statistischen Daten zur Weiterbildungsbeteiligung können 
wichtige Hinweise zu Rahmenbedingungen und Indikatoren für die individuelle Weiterbil-
dungsteilnahmeentscheidung gewonnen werden. So sind unter anderem Daten über 
Weiterbildungsziele und persönliche Einstellungen oder auch wahrgenommene Weiter-
bildungsbarrieren aufschlussreich, um etwas über Bedingungen zu erfahren, die einer 
Teilnahmeentscheidung vorausgehen (vgl. Wolf 2011, S. 1-2). Demgegenüber liefern 
Teilnahmequoten einen Hinweis darüber, wie Teilnahmeentscheidungen im Kontext ver-
schiedener Einflussfaktoren ausfallen (vgl. ebd.). Aufgrund des geringen empirischen 
Forschungsaufkommens im Bereich der wWB werden Hinweise auch in Studien zur all-
gemeinen und berufsbezogenen Weiterbildungsbeteiligung gesucht. Es soll kein An-
spruch auf Vollständigkeit erhoben werden, sondern die ausgewählten Daten dienen als 
Orientierungsrahmen für die eigene Untersuchung. Für die Analyse des individuellen Ent-
scheidungsverhaltens sollen zunächst Hinweise über mögliche Zusammenhangsstruktu-
ren für den Bereich der wWB gewonnen werden.  
 
3.1. Relevante Studien zum individuellen Weiterbildungsverhalten 
Für die Untersuchung der individuellen Weiterbildungsbeteiligung im Bereich der wWB 
lassen sich, Wolter (2011, S. 17) zufolge, grundlegend zwei Zugänge wählen: Erstens 
über repräsentative Bevölkerungsumfragen, über die sich das Weiterbildungsverhalten 
thematisch und über alle Bevölkerungsgruppen hinweg differenzieren lässt und zweitens 
über AbsolventInnenstudien, die tiefergehend einen Einblick in das Weiterbildungs-
verhalten von HochschulabsolventInnen geben, der Hauptzielgruppe von wWB. Beide 
Zugänge sollen im Folgenden näher erläutert werden.  
Ebenfalls zu erwähnen sind die wenigen Teilnehmendenstudien im Bereich der wWB. 
Hervorzuheben ist eine quantitative Befragung von circa 500 Weiterbildungsstudieren-
den, welche im Zeitraum 2003/04 an der Donau-Universität Krems durchgeführt wurde 
(vgl. Jütte/Kastler 2005). Diese ist interessant, da hier explizit die Teilnahmegründe von 
Weiterbildungsstudierenden in den Blick genommen und im Kontext ihrer individuellen 
Hintergründe sowie Arbeits- und Lebenssituationen analysiert wurden (vgl. Jütte/Schilling 
2005, S. 141-142). 
 
3.1.1 Bevölkerungsumfragen  
Die verfügbare statistische Datenlage zur Weiterbildungsbeteiligung auf Basis von Be-
völkerungsumfragen lässt sich für Deutschland als umfassend bezeichnen (vgl. Widany 
2009, S. 13). Eine systematische Übersicht liefern unter anderem Widany (ebd., S. 95-
99) sowie Käpplinger, Kulmus und Haberzeth (2013, S. 13). Im Sinne der Übersichtlich-
keit und Fokussierung innerhalb der Masterarbeit wird auf eine umfassende Darstellung 
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und Erläuterung der Studien verzichtet und es wird auf ausgewählte Ergebnisse Bezug 
genommen. 
Unter den Bevölkerungsumfragen zur Weiterbildungsbeteiligung sind für den Bereich der 
wWB vor allem der „Adult Education Survery“ (AES) sowie dessen Vorläufer, das „Be-
richtsystem Weiterbildung“ (BSW), hervorzuheben. Das seit 1979 im dreijährigen Turnus 
durchgeführte BSW wurde im Jahre 2010 vom AES auf europäischer Ebene abgelöst. 
Es ist die „zentrale Erhebung“ (ebd., S. 16) im Bereich der quantitativen Weiterbildungs-
forschung und kann als „wichtigste Datenquelle“ (Wolter 2011, S. 17) auch für den Be-
reich der wWB bezeichnet werden. Kontinuierlich und monothematisch werden Daten 
zum Weiterbildungsverhalten in Deutschland geliefert (vgl. Widany 2014, S. 12). Mit me-
thodischen Veränderungen wich die Unterscheidung in berufliche und allgemeine Wei-
terbildung beim BSW zugunsten der Unterscheidung in betriebliche, individuell berufsbe-
zogene sowie nicht-berufsbezogene Weiterbildung beim AES (vgl. Käpplinger/Kul-
mus/Haberzeth 2013, S. 15). Ein berufsbegleitendes Masterstudium wird dem Bereich 
der formalen Bildung zugeordnet und fällt daher aus der Zuordnung für Weiterbildung im 
AES (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 250). Für die Untersuchung des Weiterbildungs-
verhaltens im Bereich der wWB sind jedoch auch die Daten zur Beteiligung an individu-
eller berufsbezogener Weiterbildung von Bedeutung, da hiermit der Bereich der nicht-
abschlussbezogenen wWB erfasst wird (vgl. Wolter 2011, S. 38). Grundsätzlich bleibt 
jedoch zu hinterfragen, welche Informationen sich für den Bereich der wWB tatsächlich 
ableiten lassen, da sowohl die Datenlage als auch Definitionen und Begrifflichkeiten für 
den Bereich der wWB nicht eindeutig sind (vgl. Widany 2011, S. 225-226).  
 
3.1.2 AbsolventInnenbefragungen 
Demgegenüber bieten AbsolventInnenstudien einen tiefergehenden Einblick in die 
individuelle Weiterbildungsbeteiligung von HochschulabsolventInnen. So können Motive 
und Erwartungen an ein weiterführendes Studium aufgezeigt werden und sie lassen 
einen differenzierten Einblick innerhalb dieser Qualifikationsgruppe zu (vgl. Wolter 2013, 
S. 37). Es erscheint demzufolge aufschlussreich, das Weiterbildungsverhalten von Aka-
demikerInnen genauer in den Blick zu nehmen, da diese die Hauptzielgruppe von wWB 
bilden. Kritisch ist jedoch anzumerken, dass AkademikerInnen nur eine der Zielgruppen 
für wWB darstellen und AbsolventInnenstudien somit auch nur einseitig aussagekräftig 
sind. Unter den Studien sind die repräsentativen Befragungen des HIS Hochschul-
Informations-Systems hervorzuheben. Jeweils ein und fünf Jahre nach Studienabschluss 
werden circa 6000 AbsolventInnen an deutschen Fachhochschulen und Universitäten 
schriftlich befragt. Erfasst werden neben soziodemografischen Merkmalen, Informa-





3.2. Übersicht ausgewählter Studienergebnisse  
Anhand ausgewählter empirischer Befunde soll veranschaulicht werden, welche Erklä-
rungsgrundlagen sich für das individuelle Weiterbildungsverhalten für den Bereich der 
wWB ableiten lassen. So weisen Bolder und Hendrich (2000, S. 39) darauf hin, dass „nur 
in der zuverlässigen Bestimmung des Abstands zum Normverhalten [...] die Besonderheit 
des Einzelfalls valide dargestellt werden (kann; A. d. V.) [...].“ 
 
3.2.1 Teilnahmequoten in der wissenschaftlichen Weiterbildung  
Laut des AES Trendberichts 2014 liegt die Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland der-
zeit bei 51 % unter den 18- bis 64-Jährigen und deutet insgesamt auf eine steigende 
Weiterbildungsteilnahme hin (vgl. Bilger/Strauß 2015, S. 4). Welcher Anteil auf den Be-
reich der wWB fällt, ist allerdings nicht eindeutig zu beantworten, da dieser in den Bevöl-
kerungsumfragen nicht explizit erfasst wird. Relevant sind unter anderem die Daten für 
das Segment der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung, welches „alle nicht-be-
trieblichen Weiterbildungsaktivitäten, die aus beruflichen Gründen erfolgen“ (Bilger/Kuper 
2013a, S. 36) erfasst. Dieser Bereich macht einen eher geringen Anteil von derzeit 13% 
aller Weiterbildungsaktivitäten aus, wobei die Reichweite bei einer Teilnahmequote von 
9% ebenfalls gering ausfällt und in den letzten Jahren stagniert (vgl. Bilger/Strauß 2015, 
S. 19-23). Mit einem Anteil von 15% nehmen vor allem Personen mit einem (Fach-) Hoch-
schulabschluss an individueller berufsbezogener Weiterbildung teil, gefolgt von Personen 
mit einem Meister- oder Fachschulabschluss (11%) (vgl. ebd., S. 34). Teilnehmende sind 
des Weiteren zu Beginn der Weiterbildung zu einem Anteil von 58% erwerbstätig (vgl. 
ebd., S. 22). Hohe Unterschiede in aufgewendeter Dauer und Intensität verweisen auf 
die starke Heterogenität der Aktivitäten, die unter dieses Segment fallen (vgl. Bilger/Ku-
per 2013b, S. 54). Eine Aufschlüsselung in Anbietergruppen verdeutlicht, dass 40% der 
individuellen berufsbezogenen Weiterbildung auf Weiterbildungseinrichtungen entfallen 
und nur 11% auf Hochschulen (vgl. Gnahs/Bilger 2013, S. 117). Schaut man konkreter 
auf die Beteiligung im Bereich der formalen Bildung, wird deutlich, dass sich von den 26% 
der Befragten, die an formalen Bildungsgängen als Teil einer zweiten Bildungsphase teil-
nehmen, 9% in einem nach- oder nebenberuflichen Hochschulstudium befinden (vgl. Ku-
per/Unger/Gnahs 2013, S. 253-254). Allerdings kann es sich hierbei sowohl um ein nicht-
traditionelles Erststudium als auch ein Masterstudium sowie eine Promotion handeln (vgl. 
ebd.).  
Ein differenzierteres Bild für die Weiterbildungsteilnahme im Bereich der wWB liefern die 
HIS-AbsolventInnenbefragungen, welche allerdings nur die Gruppe der AkademikerIn-
nen erfassen. Die Teilnahme an hochschulischer Weiterbildung wird hier konkret erfragt, 
differenziert in längere (z.B. Studienprogramme) und kürzere (z.B. Seminare) hochschu-
lische Weiterbildungsangebote (vgl. Kerst/Schramm 2008, S. 170). Von dem befragten 
Abschlussjahrgang 2000/2001 haben fünf Jahre nach Beendigung des Studiums 17% 
der Befragten an einer längeren hochschulischen Weiterbildung teilgenommen, wobei 
9% auf berufsbegleitende Masterstudiengänge entfallen (vgl. ebd., S. 171). Allgemein 
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haben fünf Jahre nach dem Hochschulabschluss 86% der Befragten bereits an einer 
Weiterbildung teilgenommen, welches die hohe Weiterbildungsaffinität von Akademike-
rInnen bestätigt (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 39). Allerdings fällt nur ein Anteil von 35% 
(Personen mit Universitätsabschluss) bzw. 27% (Personen mit einem Fachhochschulab-
schluss) auf den Bereich der hochschulischen Weiterbildung, was für eine Präferenz au-
ßerhochschulischer Angebote spricht (vgl. ebd., S. 39-42). Die allgemein hohe Weiterbil-
dungsaktivität von AkademikerInnen deckt sich mit den Ergebnissen aus den Analysen 
von Widany (2014, S. 67), die für diese Gruppe ebenfalls sowohl hohe Weiterbildungs-
bedarfe als auch -aktivitäten bestätigt. Gleichzeitig macht sie darauf aufmerksam, dass 
die Chance an Weiterbildung zu partizipieren auch für die Gruppe der Hochschulabsol-
ventInnen sehr unterschiedlich ausfällt, aufgrund der „heterogenen(n) Verteilung von so-
zio-strukturellen Merkmalen“ (ebd.). Der Einfluss ausgewählter Merkmale soll im Folgen-
den für den Bereich der wWB näher betrachtet werden.  
 
3.2.2.  Einflüsse auf das Weiterbildungsverhalten  
3.2.2.1 Alter, Familie und Geschlecht 
Anhand der Ergebnisse des AES 2012 wird deutlich, dass die Chance an formaler Bil-
dung teilzunehmen im jüngeren Erwachsenenalter wahrscheinlicher ist (vgl. Kuper/Un-
ger/Gnahs 2013, S. 252-253). Während 62% der 18- bis 24-Jährigen an formaler Bildung 
partizipieren, liegt der Anteil bei den 30- bis 34-Jährigen nur noch bei 4% der Befragten 
(vgl. ebd.). Eingegrenzt nach Bildungsphase und -bereich zeichnet sich allerdings ein 
etwas differenzierteres Bild ab. So weisen Teilnehmende an akademischer formaler Bil-
dung in einer zweiten Bildungsphase bereits ein höheres Durchschnittsalter von 30 Jah-
ren auf (vgl. ebd., S. 256). Auch Schaeper et al. (2006, S. 110-111) bestätigen, dass die 
25- bis 34-Jährigen mit einem Anteil von 48% die weiterbildungsaktivste Teilnehmenden-
gruppe für den Bereich der hochschulischen Weiterbildung darstellt. Teilnehmende ab 34 
bis 64 Jahren stellen immerhin noch einen Anteil von 36 % (vgl. ebd.). Akademische 
Bildungsgänge einer zweiten Bildungsphase setzen häufig einen Berufsabschluss und/o-
der entsprechende Berufserfahrung voraus und zielen in der Regel auf eine Weiter- oder 
Höherqualifizierung (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 255). Dies lässt ein insgesamt hö-
heres Studieneintrittsalter nach einer ersten Erwerbsphase nachvollziehbar erscheinen.  
Die Beteiligung an hochschulischer Weiterbildung sinkt Schaeper et al. (2006, S. 109-
110) zufolge erheblich mit partnerschaftlicher Verpflichtung und Elternschaft auf einen 
Anteil von durchschnittlich 15% für beide Geschlechter. So werden auch im AES 2012 
familiäre Verpflichtungen häufig als Teilnahmebarriere für Weiterbildung genannt (vgl. 
Kuwan/Seidel 2013, S. 214-215). Hinsichtlich der Geschlechterdifferenzen konnten für 
den Bereich der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung jedoch keine erheblichen 
Unterschiede ausgemacht werden (vgl. Bilder/Strauß 2015, S. 36). Auch Kerst und 
Schramm (2008, S. 26) kommen auf Basis der HIS-AbsolventInnenbefragung auf das 




3.2.2.2 Bildungsniveau und Qualifikation  
Ein signifikanter Zusammenhang zeigt sich allerdings zwischen Bildungsstatus und Wei-
terbildungsteilnahme. So untermauern die Daten des BSW im Zeitverlauf, dass mit einem 
höheren schulischen und beruflichen Bildungsniveau die Wahrscheinlichkeit steigt, an 
Weiterbildung zu partizipieren (vgl. Wolter 2011, S. 20). Auch die Ergebnisse des AES 
2014 verweisen auf eine erhöhte Weiterbildungsteilnahme mit steigendem Bildungsni-
veau für alle Segmente (vgl. Bilger/Strauß 2015, S. 33-34). Mit Blick auf den Bereich der 
wWB verfügen 72% der Teilnehmenden an wWB über ein Abitur bzw. eine Fachhoch-
schulreife und haben mit einem Anteil von 40% bereits einen ersten Hochschulabschluss 
erlangt (vgl. Abb. 1). Gegenüber dem Schulabschluss zeigt sich bezüglich des Berufsab-
schlusses jedoch eine deutlich höhere Heterogenität in der Teilnehmendenstruktur. Dies 
ist unter anderem darauf zurückzuführen, dass wWB eine breitere Zielgruppe als nur 
HochschulabsolventInnen adressiert (vgl. Wolter 2011, S. 21).  
 
 
Abb. 1: Zusammensetzung der Teilnehmer an Hochschulweiterbildung nach höchstem Schul- und Berufs-
abschluss, 1997-2007 (Teilnahmefälle, in %) (Wolter 2011, S. 22 (Abb. 5)) 
Die Teilnahme an wWB steht überdies in einem fachlichen Zusammenhang mit dem be-
ruflichen Abschluss. So lassen sich bei den HochschulabsolventInnen Unterschiede in 
den Weiterbildungsaktivitäten je nach Fachrichtung verzeichnen (vgl. Schaeper et al. 
2006, S. 112; Wolter/Geffers 2013, S. 41). Wolter und Geffers (2013, S. 42) resümieren 
für diesen Zusammenhang, dass unterschiedliche Fachdisziplinen und Berufsfelder auch 
unterschiedliche Anforderungen an die Aktualität und Erweiterung der individuellen Fach-
kenntnisse stellen. So werden beispielsweise kürzere Angebote häufig in den humanme-
dizinischen und naturwissenschaftlichen Fachbereichen nachgefragt, während längere 
hochschulische Angebote häufiger von AbsolventInnen der Fachbereiche Architektur und 




3.2.2.3 Erwerbstätigkeit und beruflicher Status 
Teilnehmende an formalen hochschulischen Bildungsgängen in einer zweiten Bildungs-
phase sind im AES 2012 mit einem Anteil von 59% zu Beginn der Weiterbildung erwerbs-
tätig (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 256). Dies verweist auf die zunehmende Bedeu-
tung der Flexibilisierung von beruflichen Phasen und Bildungsphasen und das Ineinan-
dergreifen von Erwerbstätigkeit und akademischer Bildung (vgl. ebd., S. 255). Sind die 
Erwerbstätigen mit einem Anteil von 58% auch allgemein die Weiterbildungsaktivsten, 
zeichnen sich hinsichtlich der beruflichen Stellung jedoch deutliche Unterschiede im Wei-
terbildungsverhalten ab (vgl. Bilger/Strauß 2015, S. 26-28). So dominiert die Gruppe der 
Angestellten und BeamtInnen, gefolgt von den Selbstständigen (vgl. ebd., S. 29). Im Be-
reich der individuellen berufsbezogenen Weiterbildung sind die Selbstständigen sowie 
Personen in befristeten Anstellungsverhältnissen die Weiterbildungsaktivsten, welches 
auf erhöhte Anforderungen an die kontinuierliche Anpassung der eigenen Kenntnisse 
aufgrund beruflicher Unsicherheit schließen lässt (vgl. ebd., S. 29-32). Schaut man kon-
kret auf die Gruppe der berufstätigen Zweitstudierenden, zeigt sich anhand der Absol-
ventInnenbefragungen hingegen, dass diese mit einem Anteil von je 56 % vollzeiterwerb-
stätig sind und sich in unbefristeten Anstellungsverhältnissen befinden (vgl. Schaeper et 
al. 2006, S. 113). Interessant ist zudem, dass Zweitstudierende mit einem dominierenden 
Anteil von 68% einen hochqualifizierten Beruf ausüben, während der Anteil manueller 
Berufsfelder in allen Bereichen gering ausfällt (vgl. ebd., S. 113-114). Die Nachfrage nach 
abschlussbezogener wWB scheint also auch mit der beruflichen Stellung und hohen be-
ruflichen Leistungsanforderungen zusammenzuhängen, einhergehend mit einem erhöh-
ten Bedarf nach aktuellem Wissen und der Erweiterung der eigenen Kenntnisse.  
 
3.2.2.4 Weiterbildungskosten und -finanzierung 
Weiterbildungskosten und deren Finanzierung werden häufig als große Barriere für eine 
Weiterbildungsteilnahme genannt (vgl. Schaper et al. 2006, S. 116). Darunter fallen nicht 
nur direkte Kosten, sondern auch indirekte Kosten, wie z.B. Freizeiteinbußen (vgl. ebd.). 
Angesichts der hohen finanziellen wie zeitlichen Ressourcen, die ein berufsbegleitendes 
Weiterbildungsstudium bindet, ist anzunehmen, dass dieser Faktor überaus relevant ist. 
So tragen laut AES 2012 79% der Teilnehmenden an formaler akademischer Weiterbil-
dung in einer zweiten Bildungsphase ihre Weiterbildungskosten teilweise oder ganz 
selbst (vgl. Kuper/Unger/Gnahs 2013, S. 256). Sie bewältigen zudem insgesamt einen 
höheren Eigenanteil an Kosten als Teilnehmende an schulischer oder beruflicher forma-
ler Bildung (vgl. ebd.). Anhand der AbsolventInnenbefragungen wird deutlich, dass die 
Kosten für längere hochschulische Weiterbildungsangebote zumeist durch die eigene Er-
werbstätigkeit getragen werden, gefolgt von Rücklagen, Eigenmitteln oder Zuwendungen 
Dritter (vgl. Tab. 3). Nur ein vergleichsweise geringer Anteil der Kosten wird durch den 
Arbeitgeber getragen (vgl. ebd.). Kürzere Weiterbildungsangebote werden hingegen 
deutlich häufiger vom Arbeitgeber mitfinanziert (vgl. Wolter/Geffers 2013, S. 46-47). Dies 
lässt annehmen, dass Arbeitgeber weniger Interesse an längerfristigen und aufwändigen 
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Weiterbildungsbeteiligungen ihrer MitarbeiterInnen haben und berufsbegleitende Weiter-
bildungsstudierende somit primär auf die Aufwendung eigener Mittel und Ressourcen an-
gewiesen sind (vgl. ebd.). Schaeper et al. (2006, S. 117-118) weisen allerdings auch 
darauf hin, dass sich Arbeitgeber bei berufsbezogenen Studienprogrammen durchaus an 
den indirekten Kosten der Weiterbildungsteilnahme beteiligen, indem sie ihren Mitarbei-
terInnen eine Teilnahme auch während der Arbeitszeit oder durch Zeitausgleich ermög-
lichen. Bei den indirekten Kosten können familiäre und berufliche Verpflichtungen als die 
entscheidenden subjektiven Barrieren für eine Weiterbildungsteilnahme angeführt wer-
den, wie u.a. die Ergebnisse des AES 2012 aufzeigen (vgl. Kuwan/Seidel 2013, S. 216). 
Es ist folglich anzunehmen, dass die Entscheidung für eine Weiterbildungsteilnahme 
auch von den Möglichkeiten und dem Umfang der direkten wie indirekten Unterstützungs-
leistungen durch die Familie sowie den Arbeitgeber abhängt. 
 
 
Tab. 3: Finanzierung der Weiterbildung an Hochschulen nach abgeschlossener Fachrichtung und Ab-
schlussart (Absolventenjahrgang 2001, in %, Mehrfachnennung) (Kerst/Schramm 2008, S. 176 (Tab. 
6.1.2)) 
 
3.2.2.5 Einstellungen, Motive und Nutzenerwartungen 
Nach Schaeper et al. (2006, S. 118-119) sticht als zentrales Weiterbildungsmotiv von 
HochschulabsolventInnen heraus, das eigene Wissen an den neuesten Stand anzupas-
sen, gefolgt von dem Wunsch, die eigenen Karrierechancen zu verbessern. Vor allem 
Teilnehmende an hochschulischer Weiterbildung zeichnen sich durch eine besonders 
positive Weiterbildungseinstellung aus und stimmen fast einstimmig der Aussage zu, 
dass jeder oder jede die Bereitschaft zeigen sollte, sich ständig weiterzubilden (vgl. ebd., 
S. 120). Bezüglich des realisierten Nutzens von Weiterbildung gaben 53% der befragten 
weiterbildungsaktiven HochschulabsolventInnen an, dass sie nach der Weiterbildung mit 
ihren Arbeitsanforderungen besser zurechtkämen, und ebenfalls etwa die Hälfte der Be-
fragten konnte den Horizont der beruflichen Tätigkeit erweitern (vgl. ebd., S. 119). Auch 
im AES 2012 fällt die subjektive Nutzenbewertung von Weiterbildung für 94% der Wei-
terbildungsaktiven positiv aus (vgl. Behringer/Gnahs/Schönfeld 2013, S. 194). Eine hohe 
Nutzbarkeit wird vor allem denjenigen Weiterbildungen zugerechnet, die mit einem Zerti-
fikat oder Bildungsabschluss enden (vgl. ebd., S. 197). Es ist folglich davon auszugehen, 
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dass auch einem Weiterbildungsstudium eine allgemein hohe Nutzenbewertung zu-
kommt. Im AES 2012 steht die persönliche Zufriedenheit durch mehr Wissen und Können 
als Nutzenerwartung an oberster Stelle (vgl. ebd., S. 199). Die zentralen Teilnahmemo-
tive für wWB an Hochschulen fasst Kröll (2011, S. 177-178) anhand der Ergebnisse der 
HIS-Studie wie folgt zusammen:  
„(1) Erweiterung fachlicher Kompetenzen, 
(2) mit erstem Studienabschluss verbundene Berufschancen verbessern, 
(3) interessantere/anspruchsvollere Tätigkeit, 
(4) Persönlichkeitsentwicklung, 
(5) eine bessere Position zu erreichen.“ 
Hierbei spielt interessanterweise das Motiv der Einkommenserhöhung eine eher unter-
geordnete Rolle (vgl. ebd., S. 178). Die zuvor genannten Ergebnisse decken sich wei-
testgehend mit denen der Teilnehmendenstudie von Weiterbildungsstudierenden an der 
Donau-Universität Krems (vgl. Jütte/Kastler 2005). Auch hier stehen die Wünsche, das 
eigene Fachwissen zu erweitern sowie die eigene Persönlichkeit zu entwickeln, als zent-
rale Zielsetzungen im Mittelpunkt (vgl. Jütte/Schilling 2005, S. 142-143). Demgegenüber 
wird die Bedeutung des Einkommens sowie der steigenden Karrierechancen nachrangig 
eingestuft (vgl. ebd.). Weitere interessante Zusammenhänge konnten hinsichtlich des Al-
ters sowie des Bildungsniveaus ausgemacht werden. Karriere- und Einkommensziele 
sind demnach mit zunehmendem Alter deutlich rückläufig, während das Bedürfnis, ver-
säumte Bildungschancen durch ein Studium zu kompensieren, bei einem geringeren 
Ausbildungsniveau sowie bei einem bereits abgebrochenen Studium besonders hoch ist 
(vgl. ebd., S. 144-145).  
 
3.3 Resümee 
Mithilfe statistischer Daten können Hinweise zu entscheidungsrelevanten Faktoren für 
die Teilnahme an wWB sowie zum tendenziellen Entscheidungsverhalten unter 
bestimmten Bedingungsstrukturen gewonnen werden. Anhand dieser Daten lässt sich 
jedoch noch nicht darlegen, welche Faktoren im individuellen Entscheidungsprozess als 
relevant eingestuft werden, in welcher Beziehung diese zueinander stehen und wie diese 
individuell abgewogen und gewichtet werden, sodass es tatsächlich zu einer positiven 
Entscheidung für eine Weiterbildungsteilnahme kommt. Aufschlüsse über die subjektive 
Wahrnehmung und Deutung von Einflussfaktoren sowie über individuelle Relevanz-
setzungen bei der Entscheidungsfindung erfordern eine tiefergehende Analyse von 




4.  Theoretische Rahmung   
Empirische Weiterbildungsforschung in einen theoretischen Kontext einzubetten, wird in 
der Literatur häufig als Mangel beschrieben, unter anderem aufgrund eines vorherrschen-
den Theoriepluralismus, einer mangelnden pädagogischen Theorienbildung sowie der 
Heterogenität von Teilnehmendengruppen (vgl. Büchter 2010, S. 2-3; Reich-Claassen 
2015, S. 78-80). Herausgebildet haben sich einige komplexe Erklärungsmodelle, die sich 
für die Erklärung des individuellen Weiterbildungsverhaltens heranziehen lassen (vgl. 
ebd., S. 78). Diese für eine empirische Untersuchung nutzbar zu machen, gestaltet sich 
aufgrund ihrer hohen Komplexität methodisch schwierig (vgl. ebd.). Häufiger werden the-
oretische Ansätze aus verwandten Disziplinen entliehen, wie etwa aus der Psychologie 
oder Soziologie, um diese für empirische Untersuchungen zu operationalisieren (vgl. 
ebd.). Ein Überblick über verschiedene Erklärungsmodelle und theoretische Zugänge ist 
u.a. bei Reich-Claassen (2015, S. 78-80) zu finden. Während unter anderem entschei-
dungstheoretische Ansätze Rationalitätsannahmen zur Erklärung des individuellen Wei-
terbildungsteilnahmeverhaltens zugrunde legen, werden mithilfe von psychologischen 
Ansätzen innere Faktoren wie Motivation, Einstellungen oder auch individuelle Interes-
senlagen zur Erklärung der individuellen Weiterbildungsteilnahme herangezogen (vgl. 
ebd., S 78-79). Da es im Rahmen der vorliegenden Arbeit um den individuellen Entschei-
dungsprozess geht, sollte ein theoretischer Zugang gewählt werden, der die individuelle 
Teilnahmeentscheidung explizit in den Blick nimmt. Dabei sollte auch berücksichtigt wer-
den, inwieweit die Makro-Mikro-Verbindung von Entscheidungen in die Betrachtung mit 
einbezogen wird, d.h. wie die individuelle Lebenssituation und das soziale Umfeld das 
individuelle Entscheidungshandeln der Akteure prägen. 
 
4.1. Bildungsentscheidungen  
4.1.1 Definitorische Annäherung und theoretische Zugänge  
Dausien (2014, S. 40) zufolge umfasst der Entscheidungsbegriff „eine Festlegung, ein 
Urteil, aber auch den Prozess der Urteilsfindung.“ Dies verweist auf eine Situation, in der 
eine Entscheidung getroffen wird, auf eine zu wählende Handlungsoption sowie auf eine 
Person oder mehrere Personen, die eine Entscheidung trifft oder treffen (vgl. ebd.). Mit 
dem Subjekt der Entscheidung sind Fragen nach Handlungsräumen und Determinanten 
verbunden, aber auch nach dem Objekt der Entscheidung (vgl. ebd., S. 41). Eine wichtige 
Rolle spielt vor allem die situative und zeitliche Dimension einer Entscheidung, d.h. 
„zum einem im Hinblick auf die Kontexte der Entscheidung, auf die jeweils 
gegebenen strukturellen und kontingenten Bedingungen, zum anderen im Hin-
blick auf die spezifische zeitliche Qualität, die einer Entscheidung eigen ist. 
Eine Entscheidung mag eine gewisse Zeitlang vorbereitet sein, herbeigeführt 
werden oder heranreifen, aber sie fällt erst in der Festigung für eine bestimmte 
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Alternative. Eine Entscheidung als Resultat ist nur Im Perfekt zu haben: Eine 
Entscheidung ist gefallen.“ (ebd., S. 42) 
Im Bereich der Bildungsforschung spielen Entscheidungen eine wichtige Rolle, denn „Bil-
dungsentscheidungen strukturieren die Lebensläufe von Menschen in jedem Lebensal-
ter“ (Ecarius/Miethe/Tervooren 2014, S. 9). In der empirischen Bildungsforschung wer-
den mit dem Thema Bildungsentscheidungen häufig Fragen nach sozialer Bildungsun-
gleichheit verbunden (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 19). So unterscheiden Miethe und 
Dierckx (2014, S. 19) zwei zentrale Zugänge, um sich mit Bildungsentscheidungen theo-
retisch zu befassen. Während mithilfe von entscheidungstheoretischen Ansätzen indivi-
duelle Entscheidungen und deren Kontextfaktoren explizit betrachtet werden, werden 
mithilfe von reproduktionstheoretischen Zugängen Entscheidungen eher indirekt und in 
ihrer Determiniertheit durch gesellschaftliche Normen und Strukturen thematisiert (vgl. 
ebd., S. 19-20).  
Bildungsentscheidungen treten als Forschungsthema vor allem dann in das Zentrum der 
Betrachtung, wenn es um Übergänge im Bildungssystem geht (vgl. Dausien 2014, S. 42). 
Auch der Übergang von einer Phase der Berufstätigkeit in eine weitere Bildungsphase, 
z.B. in Form eines berufsbegleitenden Masterstudiums, kann als einer dieser zentralen 
Übergänge betrachtet werden. Dausien (ebd.) zufolge bilden diese Übergänge eine „Si-
tuation der Wahl zwischen unterschiedlichen Optionen, die als weitreichende Weichen-
stellung für die Bildungsbiographie und spätere gesellschaftliche Platzierung gesehen 
wird.“ 
 
4.1.2 Empirische Hinweise zum Entscheidungsverhalten 
Empirische Hinweise zur Erklärung des Entscheidungsverhaltens für oder gegen eine 
Weiterbildungsteilnahme liefern aus dem Bereich der Adressaten- und Teilnehmenden-
forschung unter anderem die Untersuchungen von Bolder und Hendrich (2000). In ihren 
Studien befassen sie sich mit der individuellen Entscheidung gegen eine Weiterbildungs-
teilnahme im Kontext lebensweltlicher Einflüsse (vgl. ebd.). Demnach ist eine Nicht-Teil-
nahme an Weiterbildung nicht als individueller Mangel an Motivation oder Lernbereit-
schaft zu sehen, sondern als „individuelle Negativ-Bilanz bei der Frage nach dem Stel-
lenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang.“ (Büchter 2010, S. 10). Darin 
steckt die theoretische Grundannahme, dass die Entscheidung für oder gegen die Teil-
nahme an Weiterbildung als ein Resultat „individueller Kosten-Nutzen-Überlegungen“ 
(Bolder/Hendrich 2000, S. 13) betrachtet werden kann. Diesem Ansatz folgend, ist die 
Entscheidung für die Teilnahme an einem berufsbegleitenden Weiterbildungsstudium 
diejenige Handlungsoption, für die in der subjektiven Kosten-Nutzen-Bilanzierung der er-
wartete Nutzen höher ausgefallen ist als die zu erwartenden Kosten. Bolder und Hendrich 
verweisen damit auf die Theorien der rationalen Wahl und stellen theoretische Bezüge 
dazu ausschnitthaft dar, stützen sich jedoch nicht auf tiefere Annahmen dieses Ansatzes 
(vgl. Behringer 1999, S. 20). 
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Ein modellhafter Erklärungsansatz für die Untersuchung des individuellen Teilnahmeent-
scheidungsverhaltens kann hingegen bei Behringer (1999) ausfindig gemacht werden. 
Sie wählt für ihre Untersuchung den aus der Mikroökonomie stammenden humankapital-
theoretischen sowie den aus der Soziologie stammenden handlungstheoretischen An-
satz für die Erklärung von beruflicher Weiterbildungsbeteiligung, um diese auf ihre empi-
rische Evidenz hin zu überprüfen (vgl. ebd.). Beide Ansätze stehen in der Tradition der 
Rational-Choice-Theorien (RCT). Doch während die Humankapitaltheorie vorrangig auf 
monetäre Ziele und Handlungspräferenzen abzielt, werden aus einer soziologischen Per-
spektive heraus Handlungsrestriktionen und -präferenzen soziostrukturell und in ihrer 
Wandelbarkeit in den Blick genommen (vgl. ebd., S. 20). Entscheidungen werden hier als 
soziale Ereignisse thematisiert, abhängig von dem Lebenskontext, in dem sich das Indi-
viduum in der Entscheidungssituation befindet bzw. im Kontext der sozialen Erscheinun-
gen, die das Individuum und seine Entscheidung jeweilig beeinflussen (vgl. ebd., S. 59). 
Dabei wird nicht von einheitlichen und stabilen Präferenzen ausgegangen, sondern von 
der sozialen und gesellschaftlichen Strukturiertheit von Handlungen sowie von individu-
ellen Gewohnheiten und Relevanzstrukturen (vgl. ebd., S. 60).  
Mit den Grundlagen des Weiterbildungsentscheidungsverhaltens aus emotionstheoreti-
scher Perspektive befasst sich zudem Gieseke (2009). Weiterbildungsentscheidungen 
sind demnach geprägt von ambivalenten Gefühlslagen, die von der Neugierde für Neues 
bis zu persönlichen Selbstzweifeln reichen (vgl. ebd., S. 199). Auch Gieseke verweist auf 
die Bedeutung der RCT, betont jedoch Widersprüchlichkeiten zur empirischen Realität. 
Ihrer Auffassung nach verlaufen Entscheidungen weniger rational abwägend, sondern 
sind eingebettet in komplexe Erfahrungs- und Beziehungskontexte (vgl. ebd., S. 199-
200). Entscheidungen zeigen sich demnach als ein Zusammenspiel kognitiver und emo-
tionaler Prozesse, in denen Emotionen den nicht-rationalen Entscheidungsspielräumen 
entsprechen (vgl. ebd., S. 201-202). Gieseke zufolge sind RCT am ehesten zutreffend, 
wenn grundlegende Orientierungen vorhanden sind (vgl. ebd., S. 200-201). Dieser An-
nahme folgend, kann die Entscheidung für ein bestimmtes Studienprogramm als rational 
abwägend angenommen werden, wenn die grundlegende Orientierung für die Aufnahme 
eines berufsbegleitenden Masterstudiums bereits gegeben ist.  
 
4.2 Weiterbildungsentscheidungen auf Grundlage der RCT 
In Anlehnung an die empirischen Hinweise von Bolder und Hendrich (2000), Behringer 
(1999) sowie Gieseke (2009) erscheint es auch für die vorliegende Arbeit sinnvoll, einen 
entscheidungstheoretischen Rahmen auf Basis der Theorien der rationalen Wahl zu-
grunde zu legen. Im Kern besagen diese, „dass der Handlungsraum – unter Berücksich-
tigung der Restriktionen – abgeschätzt und bewertet wird, und anschließend eine Aus-
wahl entsprechend dem relativen Vorteil getroffen wird“ (Behringer/Kampmann/Käpplin-
ger 2009, S. 36). Sich für die Untersuchung des Entscheidungsverhaltens über die RCT 
anzunähern, kann mit Miethe und Dierckx (2014, S. 33) wie folgt argumentiert werden: 
  
30 
„Dadurch, dass mithilfe entscheidungstheoretischer Ansätze der Blick explizit 
auf diese Situationen gelenkt wird, werden diese entsprechend differenziert 
analysiert. Das heißt, es werden alle Gründe für die Entscheidung herausge-
arbeitet, die ansonsten leicht in einer allgemeinen Milieuanalyse untergehen 
könnten.“ 
Laut Miethe und Dierckx (ebd.) ist allerdings darauf zu achten, jene Ansätze nur als heu-
ristische Konzepte in empirische Untersuchungen einzubinden. Eine zu stark theoreti-
sierte Perspektive könnte den Blick für die biografische Komplexität, in die Entscheidun-
gen eigebettet sind, verstellen (vgl. ebd.). Entscheidungstheoretische Ansätze bieten 
dennoch ein begriffliches Gerüst, um Entscheidungen als konkrete Ereignisse einer Be-
schreibbarkeit und theoriegeleiteten Interpretation zugänglich zu machen (vgl. ebd.).  
Innerhalb dieser Theorienfamilie ist vor allem der soziologische RCT-Ansatz für die Un-
tersuchung des Weiterbildungsverhaltens etabliert (vgl. Reich-Claassen 2015, S. 78). Er 
verfügt über eine hohe empirische Evidenz in der quantitativen Bildungsforschung (vgl. 
Esser 1991, S. 431; Stocké 2012, S. 432) und bildet wichtige Aspekte von Bildungsent-
scheidungen nachweisbar ab (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 33). Wie bereits eingangs 
erläutert wurde, geht es auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit darum, das Zusam-
menspiel entscheidungsrelevanter Faktoren im Kontext der individuellen Lebenswelt in 
den Blick zu nehmen. Dies spricht dafür, sich dem Untersuchungsgegenstand aus einer 
soziologischen Perspektive heraus anzunähern.  
 
4.3 Das Entscheidungshandeln nach dem SEU-Ansatz  
Für die Untersuchung des Entscheidungshandelns verweist Behringer (1999) im Rahmen 
ihrer eigenen Untersuchung auf das soziologische Handlungsmodell von Hartmut Esser, 
auch bekannt als SEU-Ansatz (Subjective Expected Utility) sowie eine Variante der Wert-
Erwartungstheorien. Es handelt sich um ein gelockertes Rationalitätskonzept, welches 
weiterhin die Kosten-Nutzen-Abwägung als Grundannahme für Entscheidungen an-
nimmt. Jedoch entscheiden Individuen nur begrenzt rational auf der Grundlage ihrer sub-
jektiven Wahrnehmung und Bewertung einer Situation und nicht aufgrund objektiver 
Handlungsalternativen (vgl. Esser 1991, S. 431; Esser 1999, S. 340). Dieser Ansatz wird 
dem menschlichen Handeln insofern gerecht, dass er dieses  
„als eine intentionale, an der Situation orientierte Wahl zwischen Optionen auf-
faßt [sic!] und damit der menschlichen Fähigkeit zu Kreativität, Reflexion und 
Empathie ebenso systematisch Rechnung trägt wie der Bedeutung von 
Knappheiten und von (Opportunitäts-) Kosten des Handelns.“ (Esser 1991, S. 
431) 
Innerhalb dieses Ansatzes dient die Wert-Erwartungstheorie als grundlegendes Selekti-
onsprinzip, welche im Kern besagt: 
„Versuche Dich vorzugsweise an solchen Handlungen, deren Folgen nicht nur 
wahrscheinlich, sondern, Dir gleichzeitig auch etwas wert sind! Und meide ein 
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Handeln, das schädlich bzw. zu aufwendig für Dich ist und/oder für Dein Wohl-
befinden keine Wirkung hat!“ (Esser 1999, S. 248).  
Nach dieser Vorstellung ist Handeln also eine Wahl zwischen Alternativen, die das Indi-
viduum nach dieser Grundregel gewichtet und selektiert. Mithilfe der Wert-Erwartungs-
theorie wird demnach versucht zu erklären, warum bestimmte Handlungen gewählt wer-
den und andere nicht (vgl. ebd., S. 251-252). Dabei werden dem Wert eines Ziels die 
Aufwendungen für dessen Erreichung gegenübergestellt. Ist die Teilnahmeerwartung 
auch hoch, kann die Zielerreichung aus subjektiver Sicht dennoch zu aufwendig erschei-
nen und die „Eintrittswahrscheinlichkeit“ (Walter/Müller 2014, S. 4) sinkt. Diesem grund-
legenden Selektionsprinzip folgend, lassen sich Entscheidungen nach dem SEU-Modell 
als ein dreistufiger Prozess abbilden:  
1. Kognition 
Die subjektive Wahrnehmung und Definition der eigenen Situation, in der eine 
Entscheidung anfällt, beeinflusst durch persönliche Präferenzen, Einstellun-
gen sowie die subjektive Wahrnehmung objektiver Bedingungen.  
2. Evaluation 
Die Bewertung möglicher bzw. verfügbarer Handlungsalternativen als subjek-
tive Aufwand-Nutzen-Abwägung, z.B. zu erwartende positive Folgen einer 
Weiterbildung versus Aufwendungen. 
3. Selektion 
Die Wahl der Handlungsalternative mit dem höchsten zu erwartenden subjek-
tiven Nutzen, in diesem Fall zwischen der Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an 
einer Weiterbildung. (vgl. Esser 1991, S. 431-432) 
Für die vorliegende Untersuchung interessiert, wie sich der Prozess bis zu der Wahl der 
Handlungsalternative ‚Studienteilnahme’ subjektiv gestaltet und theoriegeleitet interpre-
tieren lässt. Jedoch fehlt es der Handlungstheorie als solche an empirischem Gehalt, d.h. 
sie kann nur für eine empirische Untersuchung fruchtbar gemacht werden, wenn inhaltli-
che Annahmen über Restriktionen, Präferenzen und Ziele etc. vorliegen (vgl. Behringer 
1999, S. 60-61). Da diese nach dem SEU-Modell nicht objektiv definierbar sind, sondern 
der subjektiven Wahrnehmung und Definition der Akteure zugrunde liegen, rückt die Per-
spektive des Individuums in das Zentrum der Betrachtung (vgl. ebd., S. 73-74). Hinweise 
zu Bedingungsstrukturen, die über die subjektive Wahrnehmung hinweg gelten, konnten 
bereits anhand der empirischen Befunde aus Kapitel 3 dargelegt werden. Wie Restriktio-
nen und Bedingungen subjektiv wahrgenommen und bewertet oder eigene Präferenzen 
und Ziele gewichtet werden, ist folglich aus der Perspektive des Individuums selbst ab-
zuleiten. 
Esser (1999, S. 353) weist darauf hin, dass die meisten Entscheidungen keineswegs in 
dieser Komplexität und Systematik ablaufen, wie es das Modell vermuten lässt. Es kann 
lediglich eine Vorstellung vermitteln, wie Entscheidungsprozesse im Allgemeinen ablau-
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fen (vgl. ebd.). Er verweist in diesem Zusammenhang auf die Grenzen der Wert-Erwar-
tungstheorie als Erklärungsansatz, da Menschen bevorzugt nach fertigen Mustern und 
verankerten Modellen handeln (vgl. ebd., S. 357-358). Diese lösen in Entscheidungssitu-
ationen Automatismen aus und vereinfachen Entscheidungen im Modus des Wiederer-
kennens von Situationen (vgl. ebd.). Zwei wesentliche Mechanismen lassen sich als Er-
weiterung des SEU-Ansatzes anführen: Zum einen wird eine Entscheidung bevorzugt auf 
Basis von Gewohnheiten oder Routinen als „habitualisierte Reaktion“ (Behringer 1999, 
S. 82) getroffen. Unter Einbezug dieser sogenannten „Habits“ ist anzunehmen, dass sich 
Menschen mit häufiger Weiterbildungsteilnahme gewohnheitsmäßig für eine erneute 
Weiterbildungsteilnahme entscheiden (vgl. ebd., S. 87-88). Zum anderen verweisen „Fra-
mes“ auf ein übergeordnetes Leitmotiv, an dem alle weiteren Handlungsziele ausgerich-
tet werden, d.h. „(j)e nach „Frame“ gelten andere Handlungen als angemessen, effizient 
oder denkbar“ (Esser 1990, S. 238). Nach dieser Vorstellung ist davon auszugehen, dass 
bei einer hohen subjektiven Bedeutung der Berufstätigkeit primär Weiterbildungsziele 
verfolgt werden, die dem beruflichen Erfolg dienlich sind (vgl. Behringer 1999, S. 91). 
Nach diesem Erweiterungsansatz erfolgt die Evaluation von Handlungsalternativen erst 
in einer zweiten Stufe, nachdem im Rahmen der Situationswahrnehmung und -definition 
über Habits oder Frames entschieden wurde (vgl. ebd., S. 69-71).  
 
4.4 Resümee 
Der gewählte entscheidungstheoretische Rahmen soll als Grundlage dienen, das Ent-
scheidungshandeln der Akteure, in diesem Fall die Entscheidung für die Aufnahme eines 
berufsbegleitenden Masterstudiums, einer theoriegeleiteten Beschreibbarkeit zugänglich 
zu machen. Es wird der Grundannahme gefolgt, dass Entscheidungen als bedingt ratio-
nale Wahl zwischen Handlungsoptionen im Kontext lebensweltlicher Einflüsse zu begrei-
fen sind. Theorieorientiert soll herausgearbeitet werden, wie sich die Entscheidung für 
die Studienteilnahme dahingehend individuell darstellt. Ziel ist es, etwas über die subjek-
tive Bilanzierung innerhalb wahrgenommener Handlungsoptionen, Hürden sowie Rele-
vanzsetzungen zu erfahren, welche in den vorliegenden Fällen zu einer Entscheidung für 
eine Studienteilnahme geführt hat. Wie diese Bedingungen entstehen sowie Aufschlüsse 
zu inneren Vorgängen, d.h. unter welchen kognitiven oder emotionalen Bedingungen Er-
wartungen oder individuelle Präferenzen entstehen, sind damit nicht erklärbar (vgl. Esser 
1999, S. 298). Dies stellt für die vorliegende Untersuchung allerdings keinen Mangel dar, 
da die Entstehungskontexte nicht Gegenstand der Betrachtung sind. Vielmehr interes-
siert die subjektive Wahrnehmung und Bewertung der Situation, die zu einer Weiterbil-
dungsteilnahmeentscheidung führt. Hierfür soll der SEU-Ansatz als theoretischer Be-
zugsrahmen zur Anwendung kommen, um den individuellen Entscheidungsprozess einer 




5. Methodisches Vorgehen   
5.1  Qualitativer Forschungsansatz 
Da für die vorliegende Untersuchung die individuelle Sichtweise im Mittelpunkt der Be-
trachtung steht, sollte ein methodischer Zugang gewählt werden, mit dem der Raum für 
subjektive Darstellungen geöffnet und für die Analyse des individuellen Entscheidungs-
verhaltens fruchtbar gemacht werden kann. Hierfür sind qualitativ-interpretierende Ver-
fahren insofern geeignet, da sie darauf ausgelegt sind, „Material mit einer hohen Tiefendi-
mension und einer großen Kontextfülle zu analysieren und zu interpretieren.“ (Kromrey 
2009, S. 295). Die Stärke eines qualitativen Vorgehens kann folglich darin gesehen wer-
den, die Entscheidungsmomente gezielt in den Blick zu nehmen, um darin das Wechsel-
verhältnis unterschiedlicher Einflussfaktoren differenziert beleuchten zu können (vgl. E-
carius/Miethe/Tervooren 2014, S. 10-11). 
Entscheidungstheoretische Ansätze werden in der Bildungsforschung bisher fast aus-
schließlich in quantitativen Erhebungen nutzbar gemacht, da sie sich aufgrund von Rati-
onalitätsannahmen sowie Kosten-Nutzen-Überlegungen gut operationalisieren lassen 
(vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 23). Sie deshalb für die qualitative Forschung nicht zu be-
rücksichtigen, kann allerdings zur Folge haben, dass die Entscheidungssituation als sol-
che nicht hinreichend in die Betrachtung mit einbezogen wird (vgl. ebd., S. 33). Für die 
Untersuchung des individuellen Entscheidungsprozesses sind allerdings insbesondere 
„die Perspektive des entscheidenden Individuums, seine individuellen Wahrnehmungs-, 
Erfahrungs- und Deutungsmuster, seine Relevanzsetzungen, Intentionen und die von 
ihm wahrgenommenen Zwänge“ (Behringer 1999, S. 81) von Bedeutung. Als mögliches 
Problem für eine qualitative Untersuchung gilt jedoch, dass vorausgesetzt werden muss, 
dass das Individuum die relevanten Faktoren von sich aus benennt (vgl. ebd., S. 80). 
Dem lässt sich mit Bolder und Hendrich (2000, S. 51) entgegen setzen, dass subjektive 
Darstellungen bereits wichtige Hinweise zu den individuellen Relevanzsetzungen geben 
durch „individuelle, persönlichkeitsspezifische Herangehens-, Sicht- und Umgehenswei-
sen mit bestimmten im Interview erscheinenden Problemen oder Sachverhalten“.  
 
5.2. Feldzugang und Beschreibung des Samples 
5.2.1 Wahl der Einrichtung und des Studiengangs  
Die Deutsche Universität für Weiterbildung (DUW) wurde für die Untersuchung ausge-
wählt, da aufgrund der eigenen Mitarbeit in der Einrichtung der Zugang zum Feld erleich-
tert wurde und im Rahmen der Tätigkeit auf die notwendigen Studierendendaten zuge-
griffen werden konnte. Demnach bestimmt sich die Auswahl des Untersuchungsfeldes 
maßgeblich über die Zugänglichkeit, welches für empirische Studien ein durchaus gän-
giges und sinnvolles Verfahren ist, um den gewünschten Personenkreis zu erreichen (vgl. 
Merkens 2000, S. 288). Hinsichtlich ihrer fachlichen Ausrichtung ist die DUW ebenfalls 
interessant, da sie sich durch ein besonderes Leistungsprofil auszeichnet mit der Fokus-
sierung auf berufsbegleitende weiterbildende Master-Studienprogramme. Des Weiteren 
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nimmt sie unter den Anbietern von wWB eine Sonderrolle ein, da sie 2009 als erste staat-
lich anerkannte Weiterbildungsuniversität Deutschlands im Rahmen einer ‚Public Private 
Partnership’ zwischen der Freien Universität Berlin (FU) und der privaten Klett-Gruppe 
gegründet wurde (vgl. DIE Zeitschrift für Erwachsenenbildung 2013). Aufgrund ihres Ur-
sprungs kann sie folglich als ein Hybrid zwischen staatlicher und privater Universität be-
trachtet werden. Zwar ging die DUW 2013 vollständig an die private Steinbeis-Gruppe 
über, hat jedoch ihr Angebotsprofil weitestgehend beibehalten (vgl. ebd.).  
Die Entscheidung für die Wahl eines konkreten Studienprogramms begründet sich darin, 
dass damit auf einen gemeinsamen Orientierungsrahmen zwischen den Interviewteilneh-
menden Bezug genommen werden kann, auf den sich die individuelle Entscheidung je-
weilig ausrichtet. Die Wahl fiel schließlich auf das berufsbegleitende Master-Studienpro-
gramm ‚Bildungs- und Kompetenzmanagement’ (BKM). Für dieses Studienprogramm 
konnte für die erfolgreiche Akquise von potenziellen Interviewteilnehmenden auf die Un-
terstützung der Studiengangsleiterin zurückgegriffen werden. Die Studiengangsleiterin 
fungierte demnach als „gatekeeper“ (Merkens 1997, S. 101), da durch sie der Zugang 
zum interessierenden Personenkreis und zu relevanten Informationen über potenzielle 
Interviewteilnehmende ermöglicht wurde.    
  
5.2.2 Auswahl der Interviewteilnehmenden 
Die empirische Bearbeitung des Themas sollte auf der Grundlage von qualitativen Ein-
zelfallanalysen erfolgen. Da für die vorliegende Untersuchung die Tiefe und Komplexität 
des individuellen Entscheidungsprozesses in den Mittelpunkt gestellt wurde, waren große 
Fallzahlen von vornherein ausgeschlossen. So weist unter anderem Kromrey (2009, S. 
295) darauf hin, dass sich bereits in nur einem Fall inhaltsreiche Informationen verdich-
ten. Für Einzelfallanalysen spricht zudem, dass sie hilfreich sind, um Einflussfaktoren zu 
untersuchen und tiefgreifende Zusammenhänge in Bezug auf einzelne Subjekte zu be-
trachten. Dabei ermöglicht eine kleine Fallauswahl, das Augenmerk stärker auf fallbezo-
gene Besonderheiten zu richten (vgl. Mayring 2002, S. 44).  
Da interne Statistiken nicht geführt werden, war es für die gezielte Auswahl potenzieller 
Interviewteilnehmender zunächst erforderlich, sich einen Überblick über die Studieren-
denzahlen und das Studierverhalten im gewählten Studiengang zu verschaffen. Dies er-
folgte auf Basis der dokumentierten Studien- und Prüfungsanmeldungen. Eine grundle-
gende Herausforderung für die Analyse des Entscheidungsprozesses besteht darin, dass 
eine Befragung in der konkreten Entscheidungssituation zumeist nicht möglich ist. Es ist 
also davon auszugehen, dass die Situationsbeschreibung umso genauer ist, je kürzer 
der Entscheidungsprozess zurückliegt (vgl. Behringer 1999, S. 79). Um dieser Heraus-
forderung zu begegnen, wurde der zeitliche Abstand zum Entscheidungsprozess zum 
Auswahlkriterium gemacht und die Stichprobenauswahl auf die zuletzt immatrikulierten 
Personen reduziert. Anhand der Vorauswahl konnten sechs potenzielle Interviewteilneh-
mende ermittelt werden, die anhand des Auswahlkriteriums ‚Studienbeginn Oktober 
2012’ selektiert wurden.  
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In einem weiteren Schritt wurden anhand der Studierendenakten relevante personenbe-
zogene Daten zusammengetragen. Darunter befanden sich die Kontaktdaten, studienbe-
zogene Daten sowie Informationen über Schul- und Berufsabschlüsse zum Zeitpunkt der 
Studienanmeldung. Dieses Vorgehen diente zunächst dem Aufschluss über die Variation 
der Stichprobe und für die geplante Kontaktaufnahme. Der Kontakt wurde in Absprache 
mit der Studiengangsleiterin per E-Mail aufgenommen. Die Teilnahme an den Interviews 
wurde darin als freiwillig und anonymisiert kommuniziert. Es gab zeitversetzt drei Rück-
meldungen per E-Mail mit direkten Interviewzusagen. Die Interviews konnten binnen ei-
nes Monats mit den drei Teilnehmenden geführt werden. Ein Interview konnte persönlich 
erfolgen, die zwei weiteren wurden via Skype geführt. Nach einer ersten Sichtung der 
Interviews wurde deutlich, dass diese bereits eine hohe Variation und Anschaulichkeit 
aufwiesen. Da zudem keine weiteren Interviewteilnehmenden aus dem Studienjahrgang 
akquiriert werden konnten und das gewonnene Interviewmaterial für die Analyse auf-
schlussreich erschien, wurde schließlich darauf verzichtet, den Stichprobenradius zu ver-
größern. Es wurde stattdessen entschieden, mit dem bereits erhobenen Interviewmate-
rial für die Analyse fortzufahren. Die Stichprobe weist zwar keine Repräsentativität auf, 
gilt aber im Sinne der Fragestellung als anschaulich (vgl. Mayring 2010, S. 54).  
Die drei Teilnehmenden haben das Masterstudium zum Interviewzeitpunkt bereits erfolg-
reich abgeschlossen. Bei den Befragten handelt es sich im Einzelnen um: 
Frau P.: weiblich, 38 Jahre alt, Projektkoordinatorin bei einer Krankenkasse  
Frau K.: weiblich, 58 Jahre alt, Schulleiterin einer Krankenpflegeschule  
Herr S.: männlich, 49 Jahre alt, Marketingberater und Dozent  
Die vollständigen Kurzprofile der Interviewteilnehmenden sind dem Anhang dieser Arbeit 
zu entnehmen (vgl. Anhang A, S. 75).  
 
5.3. Erhebungsmethode 
5.3.1 Das problemzentrierte Interview nach Andreas Witzel 
Als Erhebungsmethode für die vorliegende Untersuchung wurde das problemzentrierte 
Interview von Witzel ausgewählt. Die Besonderheit dieses Interviewverfahrens liegt darin, 
dass es gleichzeitig einem theoriegeleiteten Vorgehen sowie dem Prinzip der Offenheit 
gerecht werden möchte, indem das Interview als „induktiv-deduktives Wechselspiel“ (Wit-
zel 2000, S. 2) gestaltet wird. Es ermöglicht durch eine strukturierte Vorgehensweise mit 
einem offenen Einstieg einen systematisch geleiteten Zugang zu der Lebenswirklichkeit 
der Befragten und bleibt dabei gleichzeitig an der Forschungsfrage orientiert (vgl. 
Gahleitner 2008, S. 226). So wurde das Verfahren im Sinne der Fragestellung als dienlich 
empfunden, um das Ineinandergreifen von Einflussfaktoren auf die Studienentscheidung 
offen zu legen und dabei nicht den Bezug zum Thema zu verlieren. Auch Bolder und 
Hendrich (2000, S. 46) plädieren für dieses Verfahren, „weil es nicht nur diese Forderun-
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gen an die Erkenntnisgewinnung systematisch-kontrolliert abdeckt, sondern mit der Zent-
rierung auf das in Frage stehende Problem den Interviewten nicht am – wissenschaftlich 
interessierenden – Thema vorbeierzählen läßt [sic!].“ 
Für die Konzeption des problemzentrierten Interviews schlägt Witzel (2000, S. 4) einige 
Instrumente vor, von denen der Interviewleitfaden sowie die Audioaufzeichnung zum Ein-
satz kommen sollten. Durch die Aufzeichnung der Interviews können diese nicht nur in 
ihrer Vollständigkeit präzise erfasst werden, sondern es erlaubt während des Interviews 
die Konzentration auf den Gesprächsverlauf und seine Besonderheiten (vgl. ebd.). Auf 
den Kurzfragebogen zur Ermittlung personenbezogener Daten wurde hingegen verzich-
tet, da diese Informationen bereits anhand der Studierendenakten gewonnen werden 
konnten und zum Zeitpunkt der Interviewdurchführung vorlagen (vgl. Anhang A).  
 
5.3.2 Konzeption des Interviewleitfadens 
Zur Strukturierung und Lenkung des Gesprächs im Sinne der Fragestellung und für eine 
Vergleichbarkeit der Fälle wurde ein Interviewleitfaden konzipiert. Dieser sollte es den 
Interviewten ermöglichen, freie und offene Antwortmöglichkeiten zu geben (vgl. Mayring 
2002, S. 70-71). Für dessen Gestaltung wurden zunächst die relevanten Themenberei-
che festgehalten (vgl. Witzel 2000, S. 4). Diese ergaben sich aus den Vorannahmen, die 
aus dem handlungstheoretischen Ansatz von Esser gewonnen werden konnten. Die The-
menbereiche, welche die individuelle Studienentscheidung betreffen, bezogen sich dem-
nach auf konkrete Kosten-Nutzen-Überlegungen, wahrgenommene Hürden, persönli-
chen Situationsinterpretationen sowie Relevanzsetzungen im Entscheidungsprozess. 
Zudem sollten Aspekte der Selbst- und Fremdbestimmtheit im Entscheidungsprozess 
und Hinweise zum Stellenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang erfasst wer-
den.  
Als erzählungsgenerierende Kommunikationsstrategie schlägt Witzel (ebd., S. 5) für den 
Gesprächseinstieg eine vorformulierte Einleitungsfrage vor. Mithilfe dieser soll das Ge-
spräch auf das zentrale Problem hingeleitet werden, und sie ist gleichzeitig so offen zu 
formulieren, dass zur freien Erzählung angeregt wird (vgl. ebd.). Die Interviewteilnehmen-
den wurden gebeten, von der Zeit zu berichten, als sie sich für ihr Masterstudium ent-
schieden. Ziel war es, die Erinnerung anzuregen, um etwas über die bereits getroffene, 
in der Vergangenheit liegende Studienentscheidung zu erfahren. Zudem sollten die je-
weiligen Bezugs- und Anknüpfungspunkte erschlossen werden, welche für die subjektive 
Wahrnehmung und Definition der individuellen Entscheidungssituation zentral sind.  
Im Weiteren sollten Themenbereiche angeregt werden, die für die Wahrnehmung und 
Bewertung der Entscheidungssituation eine Rolle spielten. Allgemeine Sondierungen im 
Sinne des Aufgreifens thematischer Aspekte und des gezielten Nachfragens dienten 
dazu, auf individuelle Bedeutungsstrukturen einzugehen und etwas über die entschei-
dungsrelevanten Faktoren und deren Zusammenspiel zu erfahren. Dieses Vorgehen ver-
deutlicht das Prinzip der Induktion im problemzentrierten Interview (vgl. ebd.). Einige Ad-
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hoc-Fragen wurden im Vorfeld notiert, um Aspekte zu erfassen, die aufgrund der Inter-
viewstruktur eventuell nicht genannt werden würden, für die vorliegende Untersuchung 
jedoch als relevant erachtet wurden. Ad-hoc-Fragen werden in der Regel zum Ende des 
Interviews gestellt, um abzusichern, dass wichtige Themenbereiche in der Interviewsitu-
ation nicht ausgeklammert werden (vgl. ebd., S. 6).  
Mithilfe einer Schlussfrage sollte anschließend wieder der Bezug zur gegenwärtigen Le-
benssituation der Befragten hergestellt werden. Die Interviewteilnehmenden wurden auf-
gefordert, ihre aktuelle Lebenslage nach Beendigung des Studiums sowohl hinsichtlich 
wahrgenommener Veränderungen als auch in Bezug auf die rückblickende Bewertung 
ihrer Studienentscheidung zu beschreiben. Für einen offenen Gesprächsausstieg wurden 
abschließend noch persönliche Anliegen und Rückfragen erfragt. Dadurch sollte den In-
terviewten die Möglichkeit eingeräumt werden, Informationen zu ergänzen, die von ihnen 
als relevant erachtet wurden. Gleichzeitig sollte sichergestellt werden, dass im Interview-
verlauf keine bedeutenden Aussagen ausgelassen wurden. Der vollständige Interview-
leitfaden befindet sich im Anhang dieser Arbeit (vgl. Anhang B). 
 
5.4. Auswertungsverfahren 
5.4.1 Transkription der Interviews  
Für die Auswertung sollten die Interviews vollständig transkribiert werden, um diese an-
schließend der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring zugänglich zu machen. Dabei 
ist die Transkription ein wichtiger Schritt im Prozess der Auswertung und bestimmt deren 
Möglichkeiten bereits maßgeblich mit (vgl. Langer 2013, S. 515). Für die vorliegende Un-
tersuchung wurde für eine bessere Lesbarkeit sowie für ein klares Textverständnis auf 
die Übertragung der Audioaufnahmen in ein normales Schriftdeutsch als Transkriptions-
technik zurückgegriffen (vgl. Mayring 2002, S. 91). Dieses Vorgehen erschien sinnvoll, 
da für die vorliegende Untersuchung die inhaltlich-thematische Ebene im Mittelpunkt ste-
hen sollte (vgl. ebd.). Sprachliche Auffälligkeiten wurden durch Sonderzeichen gekenn-
zeichnet, um thematische Schwerpunktsetzungen und andere Besonderheiten festhalten 
zu können. Da für die Auswertung des Interviewmaterials auf die Unterstützung des Aus-
wertungsprogramms MAXQDA zurückgegriffen wurde, sind die Transkriptionsregeln für 
die computergestützte Analyse nach Kuckartz (2010, S. 44) zur Anwendung gekommen. 
Diese gelten bezüglich der sprachlichen Glättung, des Einsatzes von Sonderzeichen für 
besondere Betonungen, Lautäußerungen und Auslassungen sowie hinsichtlich der ano-
nymisierten Kennzeichnung der interviewten Personen (vgl. ebd.). 
 
5.4.2. Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring 
Das Modell der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring wurde für die vorliegende Un-
tersuchung ausgewählt, da es besonders geeignet ist, um Interviewmaterial systematisch 
und theoriegeleitet auszuwerten (vgl. Mayring 2002, S. 114). Von den von Mayring vor-
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geschlagenen Grundformen für die Qualitative Inhaltsanalyse wurde die der Zusammen-
fassung mit induktiver Kategorienbildung gewählt (vgl. ebd., S. 115). Hierfür dienten die 
theoretischen Annahmen, die sich aus dem Entscheidungsmodell von Esser ableiten las-
sen, der Festlegung von Kategoriendimensionen und bildeten im weiteren Verlauf der 
Analyse den theoretischen und begrifflichen Bezugsrahmen für die Entwicklung von 
Hauptkategorien. Mit dem Verfahren der zusammenfassenden Inhaltsanalyse mit induk-
tiver Kategorienbildung sollten die Eigenheiten des individuellen Entscheidungsprozes-
ses sowie tiefliegende Strukturen hinreichend und möglichst nahe am Ausgangsmaterial 
erfasst werden. In einem weiteren Analyseschritt sollten die Einzelfälle durch die Bildung 
von thematischen Hauptkategorien einer fallübergreifenden Betrachtung zugänglich ge-
macht werden.  
 
5.4.2.1 Ablaufmodell der Analyse  
Ziel der zusammenfassenden Inhaltsanalyse ist es, „das Material so zu reduzieren, dass 
die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben (und; A. d. V.) durch Abstraktion einen über-
schaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring 
2010, S. 65). Wenn dabei nur die Textbestandteile berücksichtigt werden, die nach einem 
bestimmten Selektionskriterium ausgewählt werden, dann beschreibt dies das Vorgehen 
einer induktiven Kategorienbildung (vgl. ebd., S. 66). Hierbei werden die Kategorien direkt 
aus dem Material gewonnen und nicht anhand theoretischer Erwägungen im Vorfeld fest-
gelegt (vgl. ebd., S. 83). Dieses Vorgehen erschien für das Erkenntnisinteresse dieser 
Arbeit sinnvoll, um besondere Aspekte und Eigenheiten des Einzelfalles nicht durch the-
oretische Vorannahmen zu verstellen. Dabei galt es zunächst ein Selektionskriterium zu 
wählen, um sicherzustellen, dass nur die für die Fragestellung wesentlichen Inhalte ex-
trahiert werden (vgl. ebd., S. 84-85). Es wurde festgelegt, dass alle Hinweise zum Ent-
scheidungsverhalten, die im Zusammenhang mit der persönlichen Studienentscheidung 
stehen, erfasst werden sollten. Für die systematische und präzise Auswertung des Ma-
terials galt es entlang des Selektionskriteriums Analyseeinheiten festzulegen (vgl. May-
ring 2010, S. 59). Entsprechende Aussagen, die auf das Entscheidungsverhalten hinwei-
sen, bildeten die kleinste Kodiereinheit. Bei der Zusammenfassung fallen die Auswer-
tungs- und Kontexteinheit zusammen (vgl. ebd., S. 71). Diese war im ersten Durchgang 
der einzelne Fall und umfasste im zweiten Durchgang das gesamte Interviewmaterial. 
 
5.4.2.2 Entwicklung des Kategoriensystems 
Erster Durchgang: Fallinterne Zusammenfassung  
Für die Zusammenfassung der Einzelfälle wurde zunächst ein niedriges Abstraktionsni-
veau gewählt, um sich möglichst nahe am Ausgangsmaterial zu orientieren. Dabei wur-
den die selektierten Aussagen unter dem gewählten Abstraktionsniveau paraphrasiert 
und generalisiert und durch Streichung, Bündelung und Integration inhaltsgleicher Aus-
sagen in einem Kategoriensystem zusammengefasst (vgl. ebd., S. 67-70). Hierfür wurden 
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in MAXQDA inhaltstragende Textstellen zunächst markiert und mithilfe der Notizen-Funk-
tion nahe am Ausgangsmaterial paraphrasiert. Durch Codierungen wurden die Textstel-
len anschließend zusammengefasst und entweder einer bestehenden Kategorie zuge-
ordnet oder in eine neue Kategorie subsumiert. Entstanden ist ein komplexes, fallbezo-
genes Kategoriensystem, welches für die Darstellung der Einzelfälle zugrunde gelegt 
wird. 
 
Zweiter Durchgang: Bildung von fallübergreifenden Hauptkategorien  
In einem nächsten Durchlauf wurden fallübergreifende Hauptkategorien gebildet, die 
dazu dienten, die zentralen, im Interview genannten Themen begrifflich zu bündeln und 
zusammenzufassen. Diese wurden inhaltlich aus dem Material erschlossen und begriff-
lich an die Theorie angebunden. Anhand dieser Vergleichsdimensionen kann auf rele-
vante Themenbereiche fallübergreifend Bezug genommen werden, die mit der individu-
ellen Teilnahmeentscheidung zusammenhängen. Es soll kein Anspruch auf eine Ver-
gleichbarkeit des individuellen Entscheidungsverhaltens erhoben werden. Dies soll ledig-
lich der Veranschaulichung sowie der Diskussion der Ergebnisse in Richtung der Haupt-
fragestellung dienen. Für die Bildung des Kategoriensystems wurde das Abstraktionsni-
veau erhöht und die Kategoriensysteme der einzelnen Fälle darunter thematisch gebün-
delt. Ziel war es, fallübergreifend ein an die Theorie angebundenes Kategoriensystem 
herauszubilden (vgl. ebd., S. 69). Es konnten die folgenden Hauptkategorien gewonnen 
werden: 
HK1: Studienmotive und Nutzenerwartungen  
HK2: Wahrgenommene Hürden und Zwänge 
HK3: Bedingungen des beruflichen und sozialen Umfeldes 
HK4: Persönliche Werte und Einstellungen 
HK5: Biografische Ereignisse und Bildungserfahrungen  
HK6: Angebotsfaktoren und -alternativen 
HK7: Wahrgenommener Nutzen des Studiums   
Die vollständigen Kategoriensysteme mit Darlegung der einzelnen Reduktionsschritte zur 
Kategoriengewinnung können dem Anhang dieser Arbeit entnommen werden (vgl. An-
hänge C-D, S. 77-93).  
 
5.5 Kritische Methodenreflexion 
Das problemzentrierte Interview nach Witzel hat sich als geeignet erwiesen, um in der 
Interviewdurchführung strukturiert vorzugehen und dennoch thematisch offen zu bleiben. 
Als herausfordernd wurde empfunden, die zu interessierenden Themen in geeignete Fra-
gestellungen umzuwandeln und die wesentlichen inhaltstragenden Aspekte in der Inter-
viewsituation hervorzulocken. Bei der Interviewdurchführung wurde bei den Befragten 
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mitunter eine Vermischung von Gegenwartsperspektive und retrospektiver Sicht wahrge-
nommen. Dies hängt offensichtlich mit möglichen Erinnerungsfehlern sowie einer verän-
derten Wahrnehmung früherer Erfahrungen und Handlungen zusammen. Diese Färbung 
von Rekonstruktionen ist als methodische Einschränkung nicht ganz auszuschließen.  
Die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring hat sich für eine systemati-
sche und theoriegeleitete Auswertung als angemessen erwiesen. So konnte eine gezielte 
Interpretation des Entscheidungsprozesses angestrebt werden, indem die subjektiven 
Deutungen explizit in den Blick genommen wurden. Der biografische Gesamtkontext, in 
den Entscheidungen eingebettet sind, lässt sich damit allerdings nicht erschließen. 
Miethe und Dierckx (2014, S. 35) zufolge wäre hierfür eine umfassende Fallrekonstruk-
tion erforderlich. Dies kann eine Inhaltsanalyse allein nicht leisten und es wäre im Rah-
men dieser Arbeit auch nicht realisierbar gewesen. Da interessiert, welche Faktoren für 
die Studienentscheidung als relevant genannt werden, stellt dies für das Erkenntnisinte-
resse dieser Untersuchung jedoch keinen Mangel dar. So wird als durchaus nachvoll-
ziehbar angesehen, welche biografischen und situativen Bezugs- und Anknüpfungs-
punkte für die Beschreibung der jeweiligen Studienentscheidung gewählt werden. Dies 
ist im Folgenden aufzuzeigen.  
 
6.  Darstellung und Interpretation der Ergebnisse 
Die Ergebnisse, welche durch die Qualitative Inhaltsanalyse schrittweise erarbeitet wur-
den, sind im Folgenden darzulegen und in Richtung der Fragestellung theoriegeleitet zu 
interpretieren. Es geht nun darum, den individuellen Entscheidungsprozess für die Stu-
dienteilnahme zunächst fallintern zu rekonstruieren. In einem weiteren Schritt werden die 
im Fallvergleich thematisch herausgearbeiteten Hauptkategorien einer fallübergreifenden 
Betrachtung zugänglich gemacht. Im Anschluss daran ist kritisch zu reflektieren, welche 
Aspekte des Entscheidungsverhaltens sich mithilfe des gewählten Zugangs abbilden las-
sen und welche Auffälligkeiten und Besonderheiten sich im Rahmen der Untersuchung 
herauskristallisieren. Anschließend soll die Bedeutung der Ergebnisse für den wissen-
schaftlichen Diskurs und für die Weiterbildungspraxis im Bereich der wWB diskutiert wer-
den. 
 
6.1. Einzelfalldarstellung der Interviewteilnehmenden  
Die Rekonstruktion des Entscheidungsverhaltens erfolgt zunächst am Einzelfall und fragt 
entlang der theoretischen Vorannahmen nach der subjektiven Wahrnehmung und Be-
wertung der individuellen Entscheidungssituation, die jeweils zur Entscheidung für die 
Studienteilnahme führte. Die Darstellung erfolgt entlang der Interviewstruktur und unter 
Einbezug der herausgearbeiteten Kategorien. Die verwendeten Zitate werden mit Ver-
weis auf die jeweilige Interviewtranskription (P., K., S.) sowie unter Angabe der entspre-




6.1.1 Frau P. „ich brauche noch so ein paar Tools rechts und links“  
Im Rückblick wählt Frau P. ihr Erststudium als Bezugspunkt für die Beschreibung ihrer 
Entscheidungssituation. So hatte sie bereits erfolgreich ein Bachelorstudium im Gesund-
heits- und Sozialmanagement nebenberuflich absolviert und konnte anschließend in eine 
neue berufliche Position innerhalb des Unternehmens aufsteigen (vgl. P., A9/S. 1). Nach 
zwei Jahren in der neuen Position stellte sich bei ihr erneut das Gefühl der beruflichen 
Langeweile ein und sie hegte den Wunsch, sich persönlich zu verändern und weiterzu-
entwickeln (vgl. P., A9/S. 1). Dieser Aspekt lässt nach dem SEU-Ansatz annehmen, dass 
die positive Aufstiegserfahrung als Nutzenfaktor in die Situationsbewertung einging und 
die Erwartung bestärkte, durch eine erneute Studienteilnahme wieder individuellen Nut-
zen erzielen zu können (vgl. Behringer 1999, S. 95). Hinzu kam das persönliche Empfin-
den, der Bachelor sei noch nicht ausreichend und sie bräuchte noch mehr „Tools rechts 
und links“ sowie „Input“ (ebd.). Nach dem SEU-Ansatz wird eine Weiterbildungsentschei-
dung getroffen, wenn sich eine Person durch subjektive oder objektive Bedingungen auf-
gefordert fühlt und Weiterbildung eine mögliche Handlungsalternative darstellt (vgl. Beh-
ringer 1999, S. 82). Der persönliche Drang: „ich brauche auch noch etwas, was mich 
irgendwie (,) was mich kickt. Also, wo ich auch einfach Spaß habe irgendwie zu arbeiten, 
an mir zu arbeiten, weiterzumachen [...]“ (P., A9/S. 1), trifft bei Frau P. zusammen mit der 
wahrgenommenen Anforderung, das eigene Wissen breiter aufstellen zu müssen (vgl. 
ebd., A17/S. 2-3). In diesem Zusammenhang wird von Frau P. auch die Wichtigkeit eines 
Masterabschlusses betont: „bei bestimmten Stellen braucht man einfach ein Masterstu-
diengang oder braucht man ein bisschen mehr, muss man ein bisschen mehr einbringen.“ 
(ebd., A17/S. 3). Dabei spielt für das Entscheidungshandeln keine Rolle, ob diese An-
nahme objektiv richtig ist, sondern das sie in der Situationsdefinition als subjektiv richtig 
wahrgenommen wird (vgl. Behringer 1999, S. 63).  
Richtungsweisend für die Studienentscheidung war für Frau P. zudem der Wunsch nach 
einer Handlungswahl mit einer hoher Passung zu den eigenen Stärken, zum absolvierten 
Erststudium und zum aktuellen Berufsbild (vgl. P., A9/S. 1). Dadurch wird die Situation in 
ihrer Komplexität reduziert und eine Auswahl an möglichen Handlungsalternativen be-
reits vorselektiert (vgl. Esser 1999, S. 66). Die Entscheidungssituation von Frau P. wurde 
zusätzlich von der persönlichen Bedingung gerahmt, dass ein Berufsausstieg für sie aus-
geschlossen war, um finanziell unabhängig zu bleiben (vgl. P., A9-A15/S. 1-2).  
Frau P. führt ihre persönliche Veränderungsbestrebung als Begründung für ihre Stu-
dienentscheidung an (vgl. ebd., A17/S. 3). Sie betont, dass nicht die Karriere, sondern 
das persönliche Weiterkommen für sie im Fokus stand (vgl. ebd.). Dabei wurde ihre Ent-
scheidung maßgeblich von der Erwartung geleitet, durch ein Masterstudium eine bessere 
berufliche Standfestigkeit und mehr Wissen zu erreichen (vgl. ebd., A27/S. 4). Ihr Wunsch 
nach beruflicher Sicherheit bezog sich darauf, „bestimmte Zusammenhänge zu verste-
hen. Die Sicherheit ... die methodische Sicherheit, so das alles. Wissenschaftliche Si-
cherheit.“ (ebd., A91/S. 10-11). Auch wenn Frau P. Karriereziele nicht als primär ent-
scheidungsrelevant betont, wurden sie als mögliche positive Folge in die Entscheidung 
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mit einbezogen: „der größere Antrieb war einfach, dass mir der Bachelorstudiengang ge-
fühlt noch nicht ausreichend Sicherheit geboten hat, um bestimmte Positionen vielleicht 
später einmal zu übernehmen [...]“ (ebd., A89/S. 10). Frau P. betont in diesem Zusam-
menhang ihre persönliche Ablehnung von Personen, die beruflich aufsteigen, ohne ihrer 
Ansicht nach über fundiertes Wissen zu verfügen, sogenannte „Schaumschläger“ (ebd., 
A93/S. 11). So resümiert sie: „und da wusste ich, dass ich darauf keine Lust habe und 
deswegen wollte ich halt einfach auch so nicht weiter kommen, sondern halt das Ganze 
auch einfach ein bisschen fundierter angehen.“ (ebd., A95/S. 11).  
Unter Einbezug des Kostenfaktors Zeit wurde der Nutzen des Studiums von Frau P. in 
Frage gestellt: „zwei Jahre ist auch noch mal ganz schön lange, nutzt es mir wirklich was 
für meine Zukunft (?) [...].“ (ebd.) Dass der Zeitfaktor dennoch als wenig entscheidungs-
tragend bewertet wurde, steht für Frau P. im Zusammenhang mit den studienfreundlichen 
Bedingungen des Arbeitgebers, denn dieser bot die Möglichkeit zur flexiblen Arbeitsein-
teilung sowie weitere monetäre und zeitliche Unterstützungsleistungen im Rahmen eines 
betrieblichen Studienförderprogramms (vgl. ebd., A17/S. 3; A29/S. 4). Die Unterstützung 
des Arbeitgebers bei dem Ausbalancieren von Arbeit, Studium und Privatleben be-
schreibt Frau P. für ihre Studienentscheidung als aufwandreduzierenden Faktor:  
„und dass ich eigentlich einen Arbeitgeber hatte oder auch habe, der das re-
lativ gut ermöglicht. Also, wo die Bedingungen so weit stimmen, dass es auch 
möglich ist einen Studiengang nebenbei zu machen ohne komplett sein gan-
zes Leben nur noch auf Studium und Beruf auszurichten.“ (ebd., A17/S.3) 
Hinsichtlich der direkten Studienkosten wurde der Studiengang an der DUW von Frau P. 
gegenüber anderen Studiengängen zwar als teurer bewertet, es überwogen für ihre Stu-
dienwahl allerdings ein für sie überzeugendes Lehr-/Lernkonzept, als spannend wahrge-
nommene Module sowie ansprechende Inhalte (vgl. ebd. A17-A23/S. 3).  
Frau P. hat ihr soziales Umfeld aktiv in ihre Studienentscheidung mit einbezogen. Die 
Eltern und auch einige Freunde haben ihr Vorhaben mitunter nicht nachvollziehen kön-
nen, aufgrund der hohen Studienkosten, der vorhandenen Jobsicherheit sowie des be-
reits absolvierten Bachelorstudiums (vgl. ebd., A35/S. 5). Die meisten haben das Vorha-
ben allerdings unterstützt, was Frau P. als wichtig für ihre Studienentscheidung bewertet: 
„Also wenn alle gesagt hätten: Also, sag mal, hast Du sie noch alle, wozu? Dann hätte 
ich es wahrscheinlich nicht gemacht.“ (ebd., A37/S. 5). Vom beruflichen Umfeld hat Frau 
P. ihre Studienentscheidung hingegen klar abgegrenzt und weder Arbeitgeber noch Kol-
legen mit einbezogen (vgl. ebd., A57/S. 7). Demgegenüber wollte sie ihr Vorhaben als 
„privates Vergnügen“ verstanden wissen (ebd., A63/S. 8).  
Eine konkrete Alternative zum Masterstudium hat Frau P. in ihre Überlegungen nicht mit 
einbezogen. Dies begründet sie damit, dass sie zum einen nichts zu verlieren hatte und 
zum anderen Alternativen, z.B. eine andere Hochschule, verfügbar gewesen wären (vgl. 
ebd., A41-43/S. 6). Ihre Entscheidung sah sie überdies zu keinem Zeitpunkt gefährdet. 
So sei der Antrieb es durchzuziehen stärker gewesen als zwischenzeitliche Zweifel (vgl. 
ebd., A47-49/S. 6-7). Die persönlichen Zweifel bezogen sich Frau P. zufolge darauf, dem 
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Studium möglicherweise intellektuell nicht gewachsen zu sein (vgl. ebd., A81/S. 10). Frau 
P. räumt in diesem Zusammenhang ihr Minderwertigkeitsgefühl ein, welches sie auf ihren 
vorzeitigen Schulabbruch zurückführt: „also ich habe mein Abitur nicht gemacht und habe 
auch nicht gleich danach studiert und hatte wahrscheinlich auch immer so ein Stück weit 
Minderwertigkeitskomplexe.“ (ebd., A35/S. 5). Nach dem Schulabgang in der 11. Klasse 
hatte sie zunächst eine Berufsausbildung begonnen. Dort habe sie sich jedoch nicht wohl 
gefühlt und wurde von dem Gedanken angetrieben, für sich persönlich mehr erreichen 
zu wollen. (vgl. ebd., A87-A89/S. 10). Dies führte schließlich zur späteren Aufnahme des 
Bachelorstudiums (vgl. ebd.). Offenbar ist das Bildungsbestreben nach ‚mehr Wissen’ 
bereits in der negativen Schulerfahrung verankert und es ist anzunehmen, dass es daher 
auch die Nutzenbewertung für das Weiterbildungsstudium maßgeblich mitbestimmte.  
Hinzu kommt bei Frau P. ein allgemein hohes Weiterbildungsinteresse und die insgesamt 
hohe Nutzenbewertung von Weiterbildung: „Ich könnte den ganzen Tag Seminare und 
Fortbildungen belegen. Ich finde das super.“ (P., A69/S. 8) So bewertet Frau P. neben 
Weiterbildung im Allgemeinen auch ihre Studienentscheidung rückblickend positiv. Sie 
sei nun bereit eine Führungsrolle zu übernehmen und fühle sich sicherer im Beruf (vgl. 
ebd. A99/S. 11-12). So fasst Frau P. zusammen: „das, was ich habe, das Fundament, 
das ist super. Und das wäre vor drei Jahren nicht der Fall gewesen.“ (ebd., A99/S. 12).  
 
6.1.2 Frau K. „dass mir nicht jemand vor die Nase gesetzt wird“  
Als Ausgangspunkt zur Darstellung ihrer Entscheidungssituation knüpft Frau K. an ihre 
berufliche Situation an. Sie ist seit 2003 Leiterin einer Gesundheits- und Krankenpflege-
schule. Zwischenzeitliche Gesetzesänderungen führten dazu, dass ein Hochschulab-
schluss für die Position der Schulleitung immer wichtiger wurde und ihre bisherige Qua-
lifikation nicht mehr genügte (vgl. K., A9/S. 1). Sie war nur „herkömmlich weitergebildet“ 
(ebd., A9/S. 1). Dies bedeutet, dass sie über den Lehrberuf zur Gesundheits- und Kran-
kenpflegerin, langjährige Praxiserfahrung sowie eine Weiterbildung zur Schulleitung in 
diese Position aufsteigen konnte, denn ein entsprechendes Studienangebot gab es da-
mals noch nicht (vgl. ebd.). Die Notwendigkeit eines Studiums für den Erhalt ihrer beruf-
lichen Position bewertet Frau K. rückblickend als äußere Motivation für ihre Studienent-
scheidung: 
„Und das war für mich eigentlich der Grund zu sagen, also der extrinsische 
Grund: gesetzliche Forderungen und Schule leiten, das wird in Zukunft, dass 
mir nicht jemand vor die Nase gesetzt wird, habe ich gedacht: Gut, also dann 
mache ich das.“ (ebd., A9/S. 1-2).  
Nach dem Ansatz des Handelns als Produktion von Nutzen ist es umso wichtiger den 
objektiven Bedingungen in seiner subjektiven Sicht zu folgen, je notwendiger dies für die 
Sicherung eines Gutes erscheint (vgl. Esser 1999, S. 86). Bei Frau K. entspricht dies 
ihrem Befolgen der gesetzlichen Vorgaben durch die Aufnahme des weiterbildenden Stu-
diums, um ihre berufliche Position zu sichern. Im Rahmen des SEU-Modells wird die 
‚Auferlegtheit’ einer Handlungsalternative auch als Zwang bezeichnet (vgl. ebd., S. 279). 
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Unabhängig davon, welcher Art dieser Zwang ist, gilt dann: „innerlich abgewogen wird 
bei der Entscheidung nicht, weil die Logik der Situation so überaus deutlich ist.“ (ebd., S. 
282) 
Als innere Motivation für ihre Studienaufnahme führt Frau K. zudem ihren persönlichen 
Wunsch nach einem abgeschlossenen Studium an, um sich ihr eigenes Können unter 
Beweis zu stellen (vgl. K., A9-11/S. 2). In diesem Zusammenhang betont sie deutlich den 
Aspekt der „sozialen Anerkennung“ (ebd. A11/S. 2) im Beruf. Demnach sind in einem 
Krankenhaus sehr starke hierarchische Strukturen vorherrschend und da erfahre eine 
studierte Schulleitung eine höhere Anerkennung (vgl. ebd.). Das persönliche Bestreben 
nach einem Studium, in Verbindung mit der auferlegten Studienentscheidung, lässt nach 
dem SEU-Modell als ein zwangloses Folgen eines Zwanges vermuten, „weil die sich auf-
drängende Alternative ganz und gar ihren Interessen und Zielsetzungen entspricht.“ (Es-
ser 1999, S. 279). Dies lässt im Weiteren annehmen, dass die hohe Bedeutung der eige-
nen Beruflichkeit die weitere Zielstruktur von Frau K. als Leitmotiv maßgeblich dominierte. 
Frau K. bringt ihr Anerkennungsbedürfnis in Verbindung mit persönlichen biografischen 
Ereignissen. Nach dem Abitur hatte sie ein Jurastudium aufgegriffen und musste dieses 
aus persönlichen Gründen vorzeitig abbrechen (vgl. K., A13/S. 3). In der Krankenpflege 
sei sie nur zufällig gelandet und sie wollte sich eigentlich nur etwas Geld dazu verdienen, 
um dann ihr Studium zu beenden (vgl. ebd.). Die Nicht-Wiederaufnahme ihres Jurastudi-
ums bewertet Frau K. als „schwarze(n) Fleck in der Biografie“ (ebd.). Angesichts des 
beruflichen Standes, den sie als Juristin inne gehabt hätte, bewertet sie die geringe ge-
sellschaftliche Anerkennung und Bezahlung von Krankenschwestern überaus kritisch 
(vgl. ebd., A15/S. 3). So erwartete sie für sich von dem Studium „mehr Selbstbewusstsein 
noch mal und eine andere Bezahlung“ (ebd., A15/S. 3). Der genannte Aspekt verweist 
auf die biografische Verankerung des Studienwunsches. Jedoch zeigt sich die negative 
Vorerfahrung des Studienabbruchs bei Frau K. nicht nur als Antrieb für ihre Studienent-
scheidung, sondern wurde lange Zeit als persönliche Hürde wahrgenommen. So emp-
fand sie aufgrund der erfahrenen Orientierungs- und Ziellosigkeit im Erststudium große 
Unsicherheit, ein Studium zu schaffen (vgl. ebd., A17-19/S. 3-4). Erst mit ihrem zuneh-
menden Alter und positiver Lern- und Fortbildungserfahrung fasste sie den Mut, erneut 
ein Studium aufzugreifen:  
„je älter ich wurde und je mehr (,) ich habe berufsbegleitend immer sehr viele 
Fortbildungen gemacht und auch Hausarbeiten geschrieben und ich meine als 
Lehrerin müssen Sie sowieso viel theoretischer arbeiten. Und viele Bücher le-
sen und einfach im Stoff drin sein und da war ich immer gut. Und da habe ich 
gemeint: Du bist gut warum versuchst du es nicht noch mal?“ (ebd., A19/S. 4) 
Frau K. weist zudem insgesamt eine hohe Weiterbildungsaffinität auf. Dies verweist auf 
den hohen Stellenwert, den sie Bildung im Allgemeinen zurechnet: „Weiterbildung oder 
überhaupt Bildung, etwas tun, sich Gedanken machen, das ist ganz wichtig [...]“ (ebd., 
A39/S. 8). Ihre rege Bildungsteilnahme lässt ein gewohnheitsmäßiges Handlungsmuster 
vermuten, welches ihr Entscheidungsverhalten in Richtung der positiven Studienent-
scheidung entsprechend mitstrukturierte (vgl. Behringer 1999, S. 68-69).  
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Wichtig waren für Frau K. des Weiteren die Bedingungen des sozialen Umfeldes. So wäre 
ein nebenberufliches Studium mit einem kleinen Kind für sie nicht möglich gewesen, aber 
mit ihrem erwachsenen, im Abitur befindlichen Sohn stellte dies nun keine Hürde mehr 
für sie dar (vgl. ebd., A9/S. 2; A21/S. 5). Auch die positive Bestärkung sowie Alltagsun-
terstützung durch den Partner beschreibt Frau K. für ihre Studienentscheidung als auf-
wandreduzierend (vgl. ebd., A21/S. 5). Als hohe Belastung empfand Frau K. demgegen-
über die finanziellen Kosten für das Studium: „Das war ein wichtiger Faktor für mich, der 
muss geklärt werden.“ (ebd., A23/S. 5). Für die Situationsbewertung spielte dahingehend 
der Arbeitgeber eine aufwandregulierende Rolle. Neben der finanziellen und zeitlichen 
Unterstützung wird die ideelle Unterstützung durch den Arbeitgeber von Frau K. als ent-
scheidungstragend beschrieben: „also ich denke es war ein wichtiger Grund, dass der 
Arbeitgeber davon auch überzeugt ist, dass ich das in meinem Alter nicht mehr einfach 
nur noch so mache.“ (ebd., A25/S. 5-6). Gleichzeitig betont sie die Verpflichtungen ge-
genüber dem Arbeitgeber, die sie durch dessen Unterstützung empfand (vgl. ebd., 
A25/S.6). Demnach fühlte sie sich verpflichtet, das Studium auch wirklich zu schaffen und 
der höheren beruflichen Leistungserwartung des Arbeitgebers gerecht zu werden (vgl. 
ebd.) Dieses hohe Verpflichtungsgefühl bringt Frau K. in Verbindung mit ihrem höheren 
Alter. Demnach hätte sie es anders gesehen, wenn sie jünger gewesen wäre und mit 
dem Studium eventuell nochmal einen anderen beruflichen Weg eingeschlagen hätte 
(vgl. ebd.). So resümiert Frau K. rückblickend, dass sie ihre Studienentscheidung gerne 
früher getroffen hätte, um eventuell noch einen anderen beruflichen Weg zu gehen (vgl. 
ebd., A49-51/S. 9-10).  
Für ihre Studienwahl präferierte Frau K. eigentlich die Donau-Universität Krems, weil sie 
dort bereits auf einen interessierenden Studiengang gestoßen war (vgl. ebd., A31/S. 6-
7). Durch eine zufällige Begegnung wurde sie auf die DUW aufmerksam gemacht und 
diese überzeugte sie dadurch, dass sie neben einem vergleichbaren Portfolio wesentlich 
näher am Wohnort lag (vgl. ebd.). Die Wohnortnähe wurde also ausschlaggebend für die 
Studienwahl, weil der Angebotsfaktor gegenüber der ursprünglich präferierten Hand-
lungswahl vergleichbar ausfiel. Demnach wäre die Donau-Universität Krems wieder zu 
präferieren gewesen, hätte die DUW keine Studienzusage erteilt (vgl. ebd.). Je intensiver 
sich Frau K. zudem mit den Studienmöglichkeiten befasste, desto mehr Festigung und 
Überzeugung fand sie darin für ihr Vorhaben (vgl. ebd., A33/S. 7). Dazu gehörte auch 
das positive Eingangsgespräch an der DUW, welches Frau K. half, wahrgenommene 
Hürden abzubauen und für sich mehr Zutrauen zu gewinnen (vgl. ebd.).  
Den realisierten Nutzen des Studiums bewertet Frau K. rückblickend positiv. Zum einen 
aufgrund ihrer wahrgenommenen Horizonterweiterung: So hat sie ihre Lust am Forschen 
entwickelt und kann sich nun vorstellen, noch eine andere Tätigkeit nebenbei aufzuneh-
men (vgl. ebd., A39/S. 8). Zum anderen nimmt sie sich nun als bessere Führungskraft 
wahr und sieht sich und ihre Position stärker abgegrenzt (vgl. ebd., A41/S. 9). Des Wei-
teren kann sie Zusammenhänge nun besser erklären, welches ihren Blick auf das Lernen 
im Alter verändert hat: „dieser Blick auf Dinge tun zu können und zu sagen: Okay, dann 
mache ich das eben, dann lerne ich das eben.“ (ebd.).  
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6.1.3 Herr S. „Ich möchte es einmal schwarz auf weiß haben“  
Herr S. wählt seinen beruflichen Werdegang als persönlichen Anknüpfungspunkt für die 
Darlegung seiner Entscheidungssituation. So absolvierte Herr S. zunächst eine Berufs-
ausbildung zum Werbekaufmann und machte im Anschluss daran eine berufsbegleitende 
Weiterbildung zum Werbefachwirt (VWA) (vgl. S., A10/S. 1). Sein als spät wahrgenom-
mener Ausbildungsbeginn mit 24 Jahren und der VWA-Abschluss mit erst 29 Jahren wa-
ren für ihn der Grund, seinen damals schon bestehenden Wunsch nach einem akademi-
schen Studium altersbedingt aufzugeben: „Und dann dachte ich: Gott, dann bist du ja 
irgendwie schon Anfang/Mitte 30 bis du da ins Berufsleben startest, dann hättest du auch 
gleich Medizin machen können. Also das habe ich mir gekniffen, habe dann gesagt, dann 
studiere ich eben nicht“ (ebd.).  
Für seine berufliche Entwicklung in der Werbebranche schien der VWA-Abschluss für 
Herrn S. auch ausreichend zu sein, da dort Referenzen und Leistungen stärker zählten 
als das Vorhandensein eines Studienabschlusses (vgl. ebd. A10/S. 1-2). Dies änderte 
sich, als Herrn S. die Möglichkeit geboten wurde, beruflich in die Lehre zu wechseln (vgl. 
ebd. A10/S. 2). Für Herrn S. war dies die Chance, nun doch an ein angestrebtes Berufs-
ziel anzuknüpfen, das er eigentlich gerne nach einer akademischen Ausbildung realisiert 
hätte (vgl. ebd.). Da er seine Lehrtätigkeit an einer VWA aufnahm, war es ihm möglich, 
die Studierenden auf Basis seines VWA-Abschlusses zu unterrichten: „der eigene Bil-
dungsgrad muss ja dem der Unterrichteten entsprechen, also dem Abschluss, den die 
Unterrichteten anstreben. An der VWA kein Problem, ich kann den Fachwirt auch als 
Abschluss haben (').“ (ebd.). Mit der zunehmenden Durchlässigkeit im Bildungswesen 
erhöhten sich mit der Zeit auch für Herrn S. die beruflichen Entwicklungsmöglichkeiten 
im Bereich der Lehre. So konnte er Dozentenstellen auch an staatlichen Hochschulen 
annehmen (vgl. ebd.). Gleichzeitig wurden für Herrn S. die beruflichen Hürden und Ein-
schränkungen aufgrund des fehlenden akademischen Grades zunehmend spürbar:  
„dadurch, dass ich ja nicht mal einen Bachelor auf dem Papier hatte, konnte 
ich eigentlich theoretisch auch keine Bachelor unterrichten. Und geschweige 
denn Master. Das hat man mir aber trotzdem dann an der Hochschule in Tei-
len, wenn es irgendwie Not am Mann war, haben sie mich dann doch da ran 
gelassen, auch in höheren Semestern und festgestellt, das kann der ja auch 
alles ('). Aber es ist ja, wie eine Rektorin so schön sagte, wir leben in einer 
Scheinwelt. Das heißt, man braucht also einen gewissen Schein, um nachwei-
sen zu können, dass man befähigt ist ('). Und diesen Schein hatte ich nicht.“ 
(ebd.)  
Gepaart mit dem Wunsch nach mehr beruflicher „Planungssicherheit“ (ebd.) sowie dem 
Bedürfnis, die eigene Selbständigkeit stärker im Bereich Lehre und weniger in der Mar-
ketingberatung auszubauen, wurde es für Herrn S. zunehmend dringlich, einen akademi-
schen Abschluss zu erlangen: „Und da war die Entscheidung relativ einfach, da musste 
ich dann einfach irgendwie mindestens einen Bachelor machen.“ (ebd.). Nach dem SEU-
Ansatz ist die individuelle Situationsbewertung abhängig von den wahrgenommenen Si-
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tuationsbedingungen. Verändern sich diese, ändert sich auch die subjektive Situations-
wahrnehmung und -bewertung. So führt Behringer (1999, S. 92) für diesen Zusammen-
hang an: „Die Veränderungen der persönlichen und beruflichen Situation gehen erwart-
bar mit Veränderungen der Werte und Präferenzen einher. Sie verändern zugleich die 
Kosten bestimmter Handlungsalternativen und die Restriktionen.“ So wird nachvollzieh-
bar, warum Herr S. die Situation unter den anfänglichen Voraussetzungen zu Ungunsten 
einer Studienteilnahme bewertete und unter veränderten Situationsbedingungen die 
Handlungsoption Studienaufnahme erneut aufgriff.  
Als sich die Studienentscheidung für Herrn S. aufdrängte, empfand er einen Bachelorab-
schluss für sich als zu wenig und wollte direkt einen Masterabschluss anstreben (vgl. S., 
A10/S. 2-3). Seine Qualifikationen reichten für einen Direkteinstieg in die gängigen Mas-
terstudiengänge jedoch nicht aus (vgl. ebd.). Durch einen Tipp wurde er schließlich auf 
die DUW aufmerksam gemacht und dass ein Masterstudium dort auch ohne einen ersten 
qualifizierenden Hochschulabschluss beim Vorhandensein entsprechender Praxisnach-
weise möglich ist (vgl. ebd., A10/S. 3). Ein Vollzeitstudium kam für Herrn S. aus finanzi-
ellen Gründen zudem nicht in Frage (vgl. ebd.). Die DUW bot sich demnach als die Hand-
lungswahl an, mit der eine Realisierung des Studienwunsches entsprechend der eigenen 
Erwartungen und Präferenzen realisierbar wurde. Hinzu kommt, dass Herr S. zwar alter-
native Studienangebote in seine Überlegungen mit einbezog, aber die DUW überzeugte 
mit einer innovativen Lernform aus Präsenz- und Onlineeinheiten, einer ansprechenden 
Studiengangbezeichnung sowie ihrem Standortvorteil (vgl. ebd., A43/S. 11-12). So be-
tont er vor allem den Vorteil der Wohnortnähe, da er dadurch keine Abwesenheiten für 
Präsenzstudienphasen in Kauf nehmen musste (vgl. ebd., A43/S. 12).  
Als persönliche Studienmotivation führt Herr S. an, dass er zum einen den Wunsch nach 
einem „ordentliche(n) Studium“ (ebd.) hegte und sich zum anderen fachlich weiterentwi-
ckeln wollte: „ich wollte auch nicht in dem Marketingbereich irgendwas machen [...], also 
alles was ich im Prinzip schon weiß noch mal auf das Papier bringen, sondern ich wollte 
mein Wissen erweitern.“ (ebd.). Im Zusammenhang mit seinen Erwartungen an einen 
akademischen Studienabschluss betont Herr S. mehrfach dessen Bedeutung für seine 
berufliche Weiterentwicklung in der Lehre und für die Erweiterung seiner Beschäftigungs- 
und Einkommensmöglichkeiten (vgl. ebd., A10/S. 2; A12/S. 3). Für seine Studienwahl sei 
zudem das Leitbild prägend gewesen, mit einem Studium die eigene Profession auf eine 
fundierte theoretische Basis zu stellen (vgl. ebd., A17, S. 4). Diese Hinweise lassen an-
nehmen, dass der Anspruch an die eigene Leistungsfähigkeit in der Lehre die Zielstruktur 
von Herrn S. maßgeblich beeinflusste. Zudem äußert Herr S., dass er über seine gute 
berufliche Reputation hinaus den Wunsch nach einer schriftlich belegten und offiziell an-
erkannten Leistungsbescheinigung hegte (vgl. S., A17/S. 4; A27/S. 7), welches die ver-
mutete Zielstruktur bekräftigt:  
„Ich möchte es einmal schwarz auf weiß haben, damit auch jeder sieht, dass 
ich das tatsächlich kann, was ich da irgendwie so erzähle. Also in der Lage 
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bin, sehr gut zu sein ohne das es irgendwie (,) ja, dass es von einer unabhän-
gigen Stelle kommt so.“ (ebd., A27/S. 7) 
Im Kontext seiner geäußerten Leistungs- und Zielorientierung verweist Herr S. auf bio-
grafische Zusammenhänge, indem er persönliche Leistungsdefizite während seiner 
Schulzeit einräumt (vgl. ebd.). So hatte er Probleme mit der Leistungserbringung in Prü-
fungssituationen (vgl. ebd.). Später habe er dann angefangen, sich intensiver mit dem 
Thema Lernen zu beschäftigen und konnte sein Lernverhalten sowie seine Leistungsfä-
higkeit verbessern (vgl. ebd.). Er berichtet, dass er daraus die Zuversicht für die Bewälti-
gung des Masterstudiums gewann, welches auf die biografische Verankerung seines Bil-
dungsbestrebens verweist:  
„Und die Sicherheit habe ich mir auch gegeben, weil ich gesagt habe: Ich weiß, 
ich kann das und ich bin in der Lage, das umzusetzen und ich will es auch 
umsetzen. Ich habe alle Kompetenzen, methodisch auch. Das heißt, wenn das 
jetzt nicht funktioniert, dann wüsste ich gar nicht, warum es nicht funktionieren 
sollte. Also gebe ich mir die Zuversicht, ich kann das. Und mit dieser Einstel-
lung ist mir das dann unterm Strich gelungen.“ (ebd.).  
Herr S. beschreibt sich allgemein als sehr motiviert, strukturiert und diszipliniert (vgl. ebd., 
A21, S. 5). Er sei zudem ein neugieriger und vielseitig interessierter Mensch, der sich 
stets weiterentwickeln sowie neue Zusammenhänge erkennen und durchdringen möchte 
(vgl. ebd., A41/S. 10-11). Dies verweist auf seine allgemein hohe Bildungsaffinität. Des 
Weiteren betont Herr S. seine hohe Beständigkeit und Unbeirrtheit, wenn es um Ent-
scheidungen geht: „das gehört auch zu meinem Entscheidungsverhalten dazu. Wenn ich 
mich für eine Sache entschieden habe, dann stehe ich auch hundert Prozent dahinter.“ 
(ebd., A51/S. 12).  
Herr S. bezog sein soziales Umfeld aktiv in seinen Entscheidungsfindungsprozess mit 
ein. So bewertet er Gespräche und Diskussionen mit seiner Ehefrau und mit Freunden 
als wichtig für seine persönliche Entscheidungssicherheit (vgl. ebd., A12/S. 3; A23/S. 6). 
Er verweist zudem darauf, dass er generell bei Entscheidungen aktiv das Gespräch 
sucht: „Das mache ich gerne so, dass ich mich dann einfach mal mit Leuten unterhalte 
und nicht irgendwie eigenbrötlerisch meinen Kopf durchsetze.“ (ebd.). Offenbar kommt 
bei Herrn S. der soziale Austausch als Handlungsroutine in Entscheidungssituationen 
zum tragen, da es hilfreich erscheint, die Handlungswahl zu vereinfachen und die Aus-
wahl möglicher Handlungsalternativen abzuwägen und zu selektieren. Gleichzeitig macht 
Herr S. deutlich, dass ihm die Meinung anderer zwar wichtig sei, er seine Entscheidungen 
dennoch eigenständig treffe (vgl. ebd., A21/S. 6). Demnach sei auch sein Studienwunsch 
durch Bedenken des sozialen Umfeldes nicht gefährdet gewesen (vgl. ebd., A25/S. 6). 
Vom sozialen Umfeld wurde der Studienwunsch durchaus kritisch hinterfragt, indem der 
tatsächliche Nutzen der Weiterbildung gegenüber der finanziellen Belastung angezweifelt 
wurde (vgl. ebd., A35/S. 9). Da Herr S. allerdings nicht primär anstrebte, sich finanziell 
zu verbessern, wurde der finanzielle Aufwand für ihn nicht zum entscheidenden Faktor 
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(vgl. ebd., A37/S. 9-10). Dies bringt Herr S. in Verbindung mit seiner veränderten Einstel-
lung zum Geld: „Ich hatte Zeiten gehabt in meinem Leben, in denen ich wirklich sehr viel 
Geld verdient habe und das Geld macht mich nicht glücklich. Mich machen andere Dinge 
glücklich. Das weiß ich mittlerweile.“ (ebd., A37/S. 9). Die Einstellungsänderung bringt 
Herr S. wiederum in Verbindung mit seiner beruflichen Selbstständigkeit sowie seiner 
neuen Rolle als Familienvater (vgl. ebd.). Dies verweist auf die Situations- und Kontext-
bezogenheit der Entscheidung, da eine Veränderung der Bedingungen auch die Verän-
derung der eigenen Werte und Präferenzen erwarten lässt (vgl. Behringer 1999, S. 92).  
Nach Beendigung des Studiums nimmt Herr S. sich erneut in einer Übergangs- und Ent-
scheidungssituation wahr. So sei das Motiv der Selbstständigkeit in der Lehre, welches 
zu Beginn des Studiums noch bestand, nicht mehr so sicher (vgl. S., A17/S. 4-5). Dies 
führt er zurück auf die allgemein prekäre Einkommenssituation in der Lehre, gepaart mit 
den persönlichen familiären Verpflichtungen und seiner ebenfalls selbstständigen Ehe-
frau (vgl. ebd.). Der Wunsch nach einer Festanstellung sei dadurch wieder verstärkt wor-
den, zumal er nun „eigentlich jetzt sehr breit aufgestellt“ (ebd., A17/S. 5) sei. Den Mehr-
wert des Studiums bewertet Herr S. dahingehend vor allem in Bezug auf seine methodi-
sche Weiterentwicklung. So sei sein Vorgehen nun insgesamt systematischer und er 
habe einen stärkeren Blick für Zusammenhänge entwickelt (vgl. ebd., A21/S. 5-6; A53/S. 
13).  
 
6.2. Fallübergreifende Betrachtung in den Vergleichsdimensionen 
6.2.1 Studienmotive und Nutzenerwartungen  
Die mit der Studienentscheidung verbundenen Motive und Nutzenerwartungen deuten 
bei den Interviewteilnehmenden auf eine hohe subjektive Bedeutung der individuellen 
Beruflichkeit hin. Dabei wird jeweils, wenn auch individuell konnotiert und gewichtet, auf 
die Sicherung der beruflichen Stellung sowie die Erweiterung von beruflichen Entwick-
lungsmöglichkeiten hingewiesen. Besonders augenscheinlich ist jeweils die hohe subjek-
tive Bedeutung des formalen akademischen Bildungsabschlusses. So unterstreicht Frau 
P. die Wichtigkeit des Masterabschlusses für die Eröffnung beruflicher Entwicklungs-
räume (vgl. P., A17/S. 3). Frau K. verweist auf die Bedeutung des formalen Studienab-
schlusses für den Erhalt ihrer beruflichen Stellung (vgl. K., A9/S. 1-2) und auch Herr S. 
berichtet von dem Wunsch nach einem formalen Abschluss für den Erhalt und den Aus-
bau seiner Einkommens- und Beschäftigungsmöglichkeiten (vgl. S., A10/S. 2).  
Eng verbunden mit den beruflichen Nutzenerwartungen stellen sich die jeweiligen per-
sönlichen Studienmotive dar. So steht bei Frau P. der Wunsch nach einer persönlichen 
Veränderung und Weiterentwicklung im engen Zusammenhang mit der Bewältigung be-
ruflicher Anforderungen sowie der Überwindung einer wahrgenommenen beruflichen 
Langeweile (vgl. P., A9/S. 1). Frau K. verbindet demgegenüber den persönlichen Wunsch 
nach einem formalen Studienabschluss mit dem Erreichen einer höheren sozialen Aner-
kennung im Beruf (vgl. K., A11/S.2). Auch Herr S. bringt den formalen Abschluss in Ver-
bindung mit dem Bedürfnis nach einer persönlichen Leistungsanerkennung (vgl. S., 
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A17/S. 4; A27/S. 7). Behringer (1999, S. 94) weist für diesen Zusammenhang darauf hin, 
dass persönliche Leitmotive und Nutzenerwartungen bei individueller Weiterbildung eine 
besonders gewichtige Rolle für die Teilnahmeentscheidung spielen. Dabei wirken die 
subjektiven Erwartungen an die positiven Folgen einer Weiterbildungsteilnahme, aber 
auch die Vermeidung negativer Konsequenzen, wie etwa der Verlust des beruflichen Sta-
tus bei einer Nicht-Teilnahme, als entscheidungsrelevant (vgl. ebd., S. 95).  
 
6.2.2 Wahrgenommene Hürden und Zwänge 
Die Interviewteilnehmenden betonen jeweils finanzielle Aspekte als wahrgenommene 
Hürde im Entscheidungsprozess. Sowohl Frau P. als auch Herr S. schlossen in diesem 
Zusammenhang ein Vollzeitstudium und den vorübergehenden beruflichen Ausstieg ka-
tegorisch aus. Frau P. begründet dies mit dem Erhalt ihrer finanziellen Unabhängigkeit 
(vgl. P., A15/S. 2), während Herr S. den Erhalt seines Lebensstandards sowie laufende 
finanzielle Verpflichtungen betont (vgl. S., A10/S. 3). Die Bewältigung der zu erbringen-
den Studienkosten wird zudem sowohl von Frau K. als auch Herrn S. als entscheidungs-
relevant thematisiert. Als Selbstständiger musste Herr S. die hohe Investition für das Stu-
dium eigenständig aufbringen und gleichzeitig, aufgrund der zeitlichen Gebundenheit im 
Studium, auf Einkommen verzichten (vgl. ebd., A35/S. 9). Auch bei Frau K. bestimmte 
die Frage nach der finanziellen Bewältigung der Studienkosten ihre Studienentscheidung 
maßgeblich mit (vgl. K., A 23/S. 5). Im Weiteren betont Frau P. den Zeitaufwand als wahr-
genommene Hürde, da für den Aufwand von zwei investierten Studienjahren der tatsäch-
liche Nutzen unsicher erschien (vgl. P., A17/S. 3).  
Auffallend ist vor allem bei Frau K. sowie Herrn S. die geäußerte Notwendigkeit der Stu-
dienteilnahme für die eigene berufliche Weiterentwicklung. Dies lässt, in der Sprache des 
SEU-Ansatzes ausgedrückt, einen wahrgenommenen Handlungszwang vermuten. So 
sind Esser (1999, S. 279) zufolge Entscheidungen nicht gänzlich frei von wahrgenomme-
nen Zwängen, denn „(n)ichts bedrängt und verdrängt den „freien“ Willen mehr als die 
Einsicht, daß [sic!] eine bestimmte Alternative ein deutlich höheres EU-Gewicht hat als 
die andere.“ Demnach gewichtet eine subjektiv wahrgenommene Verpflichtung für Wei-
terbildung die Handlungswahl offenbar deutlich in die Richtung einer positiven Teilnah-
meentscheidung. Eine Weiterbildungsteilnahme ist folglich dann noch wahrscheinlich, 
wenn die Kosten zwar als sehr hoch bewertet werden, aber eine Nicht-Teilnahme nega-
tive Konsequenzen nach sich ziehen würde (vgl. Behringer 1999, S. 94). So stellt es sich 
auch bei Frau K. dar, für die der Studienabschluss zur notwendigen Bedingung zum Er-
halt ihrer beruflichen Position wurde (vgl. K., A9/S. 1-2). Auch für Herrn S. wäre die be-
rufliche Entwicklung in der Lehre ohne Masterabschluss deutlich eingeschränkt geblie-
ben und so wurde das Studium für ihn zur wahrgenommenen Verpflichtung (vgl. S., 
A10/S. 2). Frau P. räumt die Notwendigkeit eines Masterstudiums für den Aufstieg in 
bestimmte berufliche Positionen ebenfalls ein, stellt dies für sich aber weniger verpflich-




6.2.3 Bedingungen des beruflichen und sozialen Umfeldes 
Die Befragten nennen jeweils Bedingungen des sozialen und beruflichen Umfeldes im 
Kontext ihrer Aufwand-Nutzen-Überlegungen. So spielten vor allem aufwandreduzie-
rende Unterstützungsleistungen durch Arbeitgeber, Kollegen, Familie und Freunde eine 
Rolle im individuellen Entscheidungsprozess, die gegenüber den wahrgenommenen Hür-
den gewichtet wurden. In den jeweiligen Situationsbeschreibungen werden in diesem Zu-
sammenhang direkte wie indirekte Abstimmungsprozesse mit Personen des beruflichen 
und sozialen Umfeldes deutlich. Dies verweist auf den Aspekt des sozialen Handelns im 
Entscheidungsprozess (vgl. Esser 1999, S. 66). Demnach ist jede individuelle Situations-
bewertung Teil eines „komplexen kollektiven und interaktiven Prozesses“ (ebd.). Nach 
dem SEU-Ansatz liegen diesem kollektiven Prozess wiederum die individuellen Situati-
onsbewertungen der einzelnen Akteure zugrunde (vgl. ebd.).  
Frau P. betont die Unterstützung durch den Arbeitgeber in Form von studienfreundlichen 
Arbeitsbedingungen und der Möglichkeit zur flexiblen Arbeitseinteilung als aufwandredu-
zierenden Faktor (vgl. P., A17/S. 3; A29/S. 4). Sie betont jedoch gleichzeitig, dass sie 
ihre Entscheidung vom beruflichen Umfeld lossagte und diese für sich zur Privatangele-
genheit erklärte (vgl. ebd., A53/S. 7). Demgegenüber betont sie die ideelle Unterstützung 
durch das soziale Umfeld als entscheidungsrelevant und berichtet vom aktiven Aus-
tausch mit der Familie und Freunden im Rahmen ihrer Entscheidungsfindung (vgl. ebd., 
A35/S. 5). Auch Frau K. betont die Relevanz des sozialen Umfeldes für ihre Studienent-
scheidung und hebt dabei vor allem die Rolle ihres Partners für die Alltagsbewältigung 
als aufwandreduzierenden Faktor hervor (vgl. K., A21/S. 5). Zudem erwähnt sie als be-
stärkenden Faktor für ihre Studienentscheidung ihre veränderte Lebenssituation, die ge-
prägt war von einer geringeren familiären Verpflichtung (vgl. ebd., S. A9/S. 2; A21/S. 5). 
Frau K. hebt wie auch Frau P. die Unterstützung des Arbeitgebers durch ein flexibles 
Arbeitszeitmodell hervor, betont aber vor allem die finanzielle Unterstützung als entschei-
dungsrelevant (vgl. ebd., A23-29/S. 5-6). Aber auch die dafürsprechende Unterstützung 
durch den Arbeitgeber und die MitarbeiterInnen wird von ihr als bestärkend für die Stu-
dienentscheidung beschrieben (vgl. ebd.). Auch Herr S. berichtet, wie die anderen Inter-
viewteilnehmenden, vom bewussten Austausch mit Personen des sozialen Umfeldes zur 
Unterstützung der eigenen Entscheidungsfindung und -sicherheit (vgl. ebd., A12/S. 3; 
A23/S. 6).  
 
6.2.4 Biografische Ereignisse und Bildungserfahrungen  
Von den Interviewteilnehmenden wird jeweils auf biografische Ereignisse Bezug genom-
men, die für das Studienbestreben eine Rolle spielten und es werden Anknüpfungspunkte 
zu bisherigen Bildungserfahrungen gewählt, die auf die Studienentscheidung direkt oder 
indirekt einwirkten. Dies verweist auf die Bedeutung von biografisch geprägten Wahrneh-
mungsstrukturen im Entscheidungshandeln. So wird die Bedeutung von Vorerfahrungen 
im SEU-Ansatz in Bezug auf die subjektiv erwarteten Handlungsfolgen thematisiert (Beh-
ringer 1999, S. 95). Demnach ist die Situationsbewertung geprägt von Erfahrungen in 
  
52 
vergleichbaren Situationen (vgl. ebd.). Dies wird vor allem deutlich beim Einfluss negati-
ver Bildungserfahrungen, die häufig einhergehen mit Überforderungsängsten und zu ei-
ner gewohnheitsmäßigen Weiterbildungsabstinenz führen können (vgl. ebd., S. 87). Um-
gekehrt kann diese Annahme erwartbar gelten, wenn positive Bildungserfahrungen eine 
gewohnheitsmäßige Weiterbildungsteilnahme evozieren. 
Frau P. berichtet von positiven Erfahrungen mit ihrem berufsbegleitenden Erststudium 
und einem darauffolgenden beruflichen Aufstieg (vgl. P., A9/S. 1). Der SEU-Logik fol-
gend, kann die Entscheidung für das Masterstudium als vergleichbare Situation betrach-
tet werden, die aufgrund der positiven Vorerfahrung entsprechend positiv gewichtet 
wurde. Gleichzeitig berichtet Frau P. von negativen Schulerfahrungen und einem damit 
zusammenhängenden Minderwertigkeitsgefühl (vgl. P., A35/S. 5; A87/S. 10). Dies führte 
bei Frau P. allerdings nicht zu einer Weiterbildungsabstinenz, sondern zeigte sich als 
Antrieb für ihr Weiterbildungsbestreben (vgl. ebd.). Für Frau P. bestätigte sich die Ba-
chelor-Studienwahl als geglückter Ausweg aus der wahrgenommenen Unzufriedenheit 
(vgl. ebd, A9/S.1). Mit dem erneuten beruflichen Veränderungswunsch wurde die Wahl 
der Handlungsalternative Studienteilnahme somit wieder wahrscheinlich. Ähnlich wie 
Frau P. berichtet auch Frau K. vom Einfluss negativer Bildungserfahrungen. Sie hat ihr 
Erststudium abgebrochen und empfand dadurch große Unsicherheit, ein Studium bewäl-
tigen zu können (vgl. K, A17-19/S. 3-4). Gleichzeitig bestand ihr Studienwunsch gerade 
wegen der Erfahrung mit dem Studienabbruch kontinuierlich fort (vgl. ebd., A15/S. 3). 
Frau K. berichtet ebenfalls von positiven Weiterbildungserfahrungen (vgl. ebd., A19/S. 
4). Im Entscheidungsprozess wirkten diese trotz wahrgenommener Ängste offenbar stär-
ker für die Gewichtung in Richtung einer Studienteilnahme. Auch bei Herrn S. ist zu ver-
muten, dass das erfolgreich absolvierte VWA-Studium die erneute Studienentscheidung 
positiv konnotierte. Zudem bewertete auch er seine negativen Schulerfahrungen nicht als 
Hemmnis, sondern als persönlichen Lernantrieb (vgl. S., A27/S. 7). Bei den Interviewteil-
nehmenden wird deutlich, dass sich eine Weiterbildungsteilnahme schon früher positiv 
auszahlte. So wird nachvollziehbar, warum der subjektiv erwartete Nutzen durch die Stu-
dienteilnahme gegenüber den als negativ wahrgenommenen Erfahrungen und Ängsten 
stärker gewichtet wurde. Nach dem SEU-Ansatz gehen positiv erwartete Handlungsfol-
gen, die mit einer Bildungsteilnahme assoziiert werden, mit einer allgemein hohen Nut-
zenbewertung dieser Handlungsalternative einher (vgl. Behringer 1999, S. 95).  
 
6.2.5 Persönliche Werte und Einstellungen 
Von den Interviewteilnehmenden werden persönliche Werthaltungen und Einstellungen 
im Zusammenhang mit ihrer Studienentscheidung geäußert. Bei diesen handelt es sich 
Esser (1999, S. 226) zufolge um „übergreifende Orientierungen und die alles andere do-
minierenden Zielsetzungen allgemeiner Art“. Diese sind zu verstehen als grundlegende 
Handlungsmaximen oder feste Orientierungsrahmen im Entscheidungsprozess (vgl. 
ebd.). Dazu zählen gewonnene Überzeugungen des Alltags, aber auch Rollenbilder und 
gesellschaftliche Normen, die nach dem SEU-Ansatz die subjektiven Erwartungen an 
eine Handlungsfolge vorstrukturieren (vgl. Behringer 1999, S. 63).  
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Alle Interviewteilnehmenden betonen ihre überaus positive Einstellung zur Weiterbildung. 
Hierbei spielt offenbar der biografische Erfahrungsbezug wiederum eine Rolle, da sich 
die positiven Vorerfahrungen mit Weiterbildung in einer allgemein positiven Grundhaltung 
manifestieren. Im Weiteren betonen sowohl Frau P. als auch Herr S. ihr überzeugtes 
Festhalten an einmal getroffenen Entscheidungen (vgl. P., A46/S. 6; S., A51/S. 12). Dies 
lässt vermuten, dass mögliche Gefährdungsmomente sowie Entscheidungsunsicherhei-
ten unter dieser Handlungsmaxime weniger gewichtig in Erscheinung traten. Die Situati-
onsbewertung von Frau P. ist zudem geprägt von ihrem persönlichen Anspruch, sich von 
Personen abzugrenzen, die beruflich aufsteigen, ohne ihrer Ansicht nach über fundiertes 
Wissen zu verfügen (vgl. P., A93/S. 11). Demgegenüber betont Herr S. seine Unbeirrbar-
keit im Entscheidungshandeln und dennoch sei ihm die Meinung anderer grundsätzlich 
wichtig (vgl. S., A21/S. 6). Zudem begründet er mit seiner veränderten Einstellung zum 
Geld, warum dieser Faktor für seine Studienentscheidung nicht so stark ins Gewicht fiel 
(vgl. ebd., A37/S. 9-10). Bei den Befragten wird deutlich, dass ihre persönlichen Werte 
und Einstellungen die Situationswahrnehmung jeweils beeinflussten und die tatsächliche 
Gewichtung von entscheidungsrelevanten Faktoren mitbestimmten.  
 
6.2.6 Angebotsfaktoren und -alternativen 
Angebotsbezogene Faktoren werden von den Interviewteilnehmenden als relevant für 
ihre jeweilige Studienentscheidung genannt. Es werden Überlegungen zu möglichen An-
gebotsalternativen dargelegt, die im Entscheidungsprozess mit den individuellen Präfe-
renzen und wahrgenommenen Aufwendungen abgewogen wurden. Nach dem Nutzen-
prinzip im SEU-Ansatz geht es nicht darum, lediglich die einfachste oder zugänglichste 
Option zu ergreifen, sondern diejenige Handlungsalternative zu wählen, bei der sich Kos-
ten und Nutzen bestmöglich aufwiegen (vgl. Esser 1999, S. 299-300). Nach dieser Vor-
stellung sind also zwei Nutzenbedingungen gleichermaßen zu berücksichtigen. Zum ei-
nen hinsichtlich des subjektiven Ertrags, den die Handlungsalternative erwarten lässt und 
zum anderen bezüglich der Aufwandreduzierung, die von der Handlungswahl ausgeht 
(vgl. ebd., S. 300).  
Frau P. suchte gezielt nach einer Handlungsalternative, die eine hohe Passung zu ihrem 
bisherigen akademischen und beruflichen Werdegang aufweist und gleichzeitig ihren 
persönlichen Wünschen und Entwicklungszielen entspricht (vgl. P, A9/S. 1-2). Das anvi-
sierte Studienangebot der DUW zeigte sich dahingehend als die Handlungswahl, welche 
mit ansprechenden Inhalten und einem innovativen Blended Learning-Ansatz überzeugte 
(vgl. ebd.). Die wahrgenommene Passung zu den eigenen Präferenzen sowie die hohe 
Variabilität, welche die Studiengangstruktur für Frau P. bot, gingen demnach als nutzen-
stiftende Faktoren in ihre Handlungswahl ein. Des Weiteren spielten sowohl für Frau K. 
als auch Herrn S. die Vorteile des Standortes der DUW gegenüber vergleichbaren Stu-
dienangeboten eine große Rolle. Dieser Faktor wurde jeweils als aufwandreduzierend 
gewichtet, da die Wohnortnähe für die Vereinbarkeit von Studium, Familie und Beruf als 
entlastend wahrgenommen wurde (vgl. K., A31/S. 6-7; S., A43/S. 12). Darüber hinaus 
war auch Herr S. von dem Blended Learning-Ansatz der DUW überzeugt (vgl. S., A43/S. 
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11-12), welches ebenfalls auf eine Präferenz für flexible und methodisch abwechslungs-
reiche Bildungsangebote verweist. Für Herrn S. war allerdings zunächst entscheidend, 
ein Angebot ausfindig zu machen, das ihm ein berufsbegleitendes Masterstudium ohne 
ersten Hochschulabschluss ermöglichte (vgl. ebd., A10/S. 3). Die DUW verfügte dahin-
gehend über ein entsprechendes Anrechnungs- und Auswahlverfahren für die Realisie-
rung des Studienwunsches (vgl. ebd.).  
Die Befragten bezogen verschiedene Handlungsalternativen in ihre Überlegungen mit 
ein, die im Falle einer ausbleibenden Zusage für das präferierte Studium in Betracht ge-
kommen wären (vgl. P., A41-43/S. 6; K., A31/S. 6-7; S., A43/S. 11-12). Es zeichnet sich 
bei niemandem ab, dass der einmal eingeleitete Veränderungsprozess durch eine Stu-
dienabsage gefährdet gewesen wäre. So wären sowohl Frau P. als auch Frau K. bei einer 
Absage auf vergleichbare Angebote ausgewichen (vgl. P., A41-43/S. 6; K., A31/S. 6-7). 
Herr S. verweist darauf, dass er sich beruflich in eine andere Richtung weiterentwickelt 
hätte und nicht in der Lehre, wenn es mit einer Zulassung zu einem Masterstudium nicht 
geklappt hätte (vgl. S, A33, S. 8-9). Dies führt zu der Annahme, dass die Studienent-
scheidung im Kontext eines je initiierten beruflichen Entwicklungsprozesses zu betrach-
ten ist. Wäre die gewünschte Handlungswahl nicht eingetreten, wäre die Situation in Ab-
hängigkeit von den aktuell vorhandenen Optionen und Gelegenheitsstrukturen neu defi-
niert worden.  
 
6.2.7 Wahrgenommener Nutzen des Studiums  
Angesichts der anfänglich genannten Studienmotive und Nutzenerwartungen interessiert 
außerdem, welcher realisierte Nutzen mit dem Studium jeweils verbunden wird. Dies ist 
insofern relevant, als unter dem Aspekt der Situationsbezogenheit davon auszugehen ist, 
dass die Veränderung der persönlichen und beruflichen Situation mit einer veränderten 
Situationswahrnehmung einhergeht und sich somit auch auf den jeweiligen Stellenwert 
des Studiums im Lebenszusammenhang auswirkt (vgl. Behringer 1999, S. 92). Nach dem 
SEU-Ansatz ist zudem zu erwarten, dass eine Nicht-Realisierung der positiv erwarteten 
Handlungsfolgen mit einer zukünftig geringeren Nutzenerwartung an Weiterbildung ein-
hergeht (vgl. ebd., S. 95). So auch umgekehrt, wenn eine positive Nutzenrealisierung die 
zukünftige Erwartung an eine Weiterbildungsteilnahme positiv verstärkt.  
Die Interviewteilnehmenden berichten durchweg von positiven Veränderungen im Zu-
sammenhang mit ihrem absolvierten Masterstudium. Es wird jeweils von berufsbezoge-
nen Weiterentwicklungen berichtet. So empfindet Frau P. nun ein sicheres Gefühl im Be-
ruf und sei nun bereit für die Übernahme einer Führungsposition im Unternehmen (vgl. 
P., A99/S. 11-12). Das Studium biete ihr dahingehend ein gutes Fundament für ihre wei-
tere berufliche Entwicklung (vgl. ebd., A99/S. 12). Auch Frau K. beschreibt ihre berufliche 
Position nach dem Studium als gefestigter und klarer abgegrenzt und nimmt sich als bes-
sere Führungskraft wahr (vgl. K., A41/S. 9). Herr S. berichtet von seiner methodischen 
Weiterentwicklung sowie seinem besseren Verständnis für komplexe Zusammenhänge 
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(vgl. S., A53/S. 13). Die anfängliche Motivlage richtet sich bei den Interviewteilnehmen-
den primär auf die Sicherung der beruflichen Stellung sowie die Erweiterung von berufli-
chen Entwicklungsmöglichkeiten. Nach Beendigung des Studiums wird die individuelle 
Nutzenrealisierung von den Teilnehmenden positiv bewertet, indem von wahrgenomme-
ner beruflicher Standfestigkeit sowie methodischer Weiterentwicklung berichtet wird. Im 
Fall von Frau K. wird überdies deutlich, dass das Studium eine persönliche Perspektiv-
veränderung zur Folge hat. So habe sie nun einen veränderten Blick auf das Lernen im 
Alter, habe Lust zu forschen und sei offen für Neues (vgl. K, A39/S. 8; A41/S. 9). Die 
anfänglichen Hemmnisse haben sich bei Frau K. zu einem Lernantrieb gewandelt, wel-
ches erwartungsgemäß zu einer Verschiebung wahrgenommener Restriktionen führt. Bei 
Herrn S. wird demgegenüber deutlich, welchen Einfluss veränderte Rahmenbedingungen 
für die Situationswahrnehmung haben. So ist sein anfängliches Leitmotiv ‚Lehre’ nach 
dem Studium nicht mehr sicher (vgl. S., A17/S. 4-5). Die veränderte familiäre Situation 
sowie die als prekär wahrgenommene Einkommenssituation im Bildungsbereich haben 
seine Sichtweise dahingehend verändert (vgl. ebd.). Die damit einhergehende Bedürfnis-
verschiebung definiert die Situation und damit den persönlichen Stellenwert des Studi-
ums neu. Dies führt zu der Annahme, dass für die nachträgliche und zukünftige Nutzen-
bewertung einer Weiterbildungsteilnahme auch die subjektiv wahrgenommenen Bedin-
gungen des jeweiligen Lebenskontexts einfließen.  
 
7. Schlussbetrachtungen und Ausblick 
7.1 Zusammenfassung 
Im Rahmen der vorliegenden empirischen Untersuchung sollte die individuelle Entschei-
dung für die Teilnahme an einem berufsbegleitenden Master-Studienprogramm einer dif-
ferenzierten Analyse zugänglich gemacht werden. Es sollte aufgezeigt werden, wie sich 
die Studienentscheidung aus Teilnehmendenperspektive subjektiv darstellt, um zu tief-
greifenden Kenntnissen über das Entscheidungshandeln der Akteure zu gelangen. In Ka-
pitel 2 wurde sich zunächst der begrifflichen Einordnung des Weiterbildungsbereichs der 
wWB zugewandt. Es konnte aufgezeigt werden, dass kein eindeutiges Begriffsverständ-
nis ausgemacht werden kann und eine hohe Heterogenität der Zielgruppen für wWB vor-
herrscht. Die Nachfrage nach Angeboten im Bereich der wWB ist steigend und Hoch-
schulen stehen vor der Herausforderung, zielgruppengerechte Angebote und Unterstüt-
zungsstrukturen im Kontext divergenter Anforderungen zu gestalten. Mithilfe von statisti-
schen Daten zur Weiterbildungsbeteiligung sollte in Kapitel 3 zunächst ein Orientierungs-
rahmen geschaffen werden, indem empirische Hinweise zum Teilnahmeverhalten in der 
wWB aufgezeigt wurden. Aufgrund der mangelnden Datenlage im Bereich der wWB wur-
den Erkenntnisse auch aus allgemeinen Bevölkerungsumfragen und AbsolventInnenbe-
fragungen gewonnen, um sich im nächsten Schritt dem konkreten Entscheidungshandeln 
für die Teilnahme an wWB zuzuwenden. In Kapitel 4 wurde hierfür ein theoretischer Rah-
men erarbeitet und es wurde ein entscheidungstheoretischer Zugang gewählt, um das 
individuelle Entscheidungshandeln einer theoriegeleiteten Analyse zugänglich zu ma-
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chen. Der individuelle Entscheidungsprozess wurde mithilfe von problemzentrierten In-
terviews und der Qualitativen Inhaltsanalyse rekonstruiert (vgl. Kapitel 5). Die theoriege-
stützte Auswertung erfolgte im ersten Schritt entlang der subjektiven Situationsdarstel-
lung des Einzelfalles und im zweiten Schritt entlang von sieben Vergleichsdimensionen, 
die einer thematisch differenzierten Analyse dienten (vgl. Kapitel 6). Abschließend sollen 
einige zentrale Befunde sowie die Erklärungskraft des gewählten Zugangs diskutiert wer-
den. 
 
7.2 Diskussion zentraler Befunde  
Von den qualitativ gewonnenen Ergebnissen können verschiedene theoretische und em-
pirische Bezüge innerhalb dieser Arbeit hergestellt werden. Darüber hinaus sind Zusam-
menhänge sichtbar geworden, die möglicherweise impulsgebend für weitere Untersu-
chungen im Bereich der wWB sein können. So bestätigt sich auch im Rahmen der vor-
liegenden Analyse ein differenziertes und vielschichtig verwobenes Bild der individuellen 
Motivlage für die Weiterbildungsteilnahmeentscheidung (vgl. Kröll 2011, S. 181). Die je-
weiligen Teilnahmemotive weisen Aspekte der biografischen Fundiertheit des Studien-
wunsches auf sowie konkrete berufliche und persönliche Verwertungsinteressen, aber 
auch Bestrebungen zur Erschließung von Möglichkeitsräumen und zur Umsetzung von 
diffusen Veränderungswünschen. Auffallend ist in Bezug auf das individuelle Entschei-
dungshandeln der Zusammenhang von Weiterbildungsmotiven und deren Einbindung in 
persönliche bildungs- und berufsbiografische Erfahrungsräume. Für die mit der Stu-
dienteilnahme subjektiv assoziierten beruflichen und persönlichen Gestaltungs- und Ent-
wicklungsmöglichkeiten sind diese offenbar von hoher Bedeutung. So wurde ersichtlich, 
dass die jeweilige Studienentscheidung einem längerfristigen und komplexen Entschei-
dungsvorlauf folgte. Das sich angesprochen fühlen von einer Situation und darin die Stu-
dienwahl als mögliche Handlungsalternative wahrzunehmen, verweist auf Vorerfahrun-
gen und -kenntnisse, welche die Handlungsmöglichkeiten vorstrukturieren. Dies lässt ei-
nen engeren Zusammenhang von individuellen Motivlagen und biografischen Erfah-
rungsräumen annehmen und verweist auf die Bedeutung von biografischen Zugängen, 
die Bildungsentscheidungen als Bestandteile eines komplexen biografischen Bildungs-
prozesses thematisieren (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 33).  
Auffallend ist bei den Befragten die hohe subjektive Bedeutung des formalen akademi-
schen Abschlusses für die individuelle Studienentscheidung. Dieser wird mitunter als 
zwingend notwendig wahrgenommen für die weitere berufliche Entwicklung. Auf eine all-
gemein hohe Nutzenbewertung von abschlussbezogener Weiterbildung konnte bereits in 
Kapitel 3.2.2.5 hingewiesen werden. Innerhalb des Weiterbildungsdiskurses hat unter an-
derem Käpplinger (2007, S. 13-15) auf die hohe individuelle und gesellschaftliche Bedeu-
tung sowie Anreizfunktion von Abschlüssen in der Weiterbildung aufmerksam gemacht. 
Für den Bereich der wWB wirft dies die Frage nach der Durchlässigkeit und Erreichbarkeit 
von akademischen Abschlüssen auf. So wurde eingangs erläutert, dass eine Zulassung 
ohne ersten Hochschulabschluss nach wie vor nur bei wenigen weiterbildenden Studien-
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angeboten möglich ist (vgl. Minks et al. 2011, S. 40). Demgegenüber bekräftigen die vor-
liegenden Ergebnisse die Bedeutung des Vorhandenseins von entsprechenden Zulas-
sungs- und Anrechnungsverfahren für die individuelle Studienwahl. Es ist bereits be-
kannt, dass die Anrechenbarkeit von beruflich erworbenen Kompetenzen im Diskurs um 
die Durchlässigkeit im Bildungssystem zunehmend bedeutend ist (vgl. ebd., S. 59). Die 
Umsetzungspraxis im Bereich der wWB zeigt sich jedoch immer noch schwach. So sind 
Anrechnungsverfahren zur Anerkennung von individuellen Bildungs- und Berufswegen 
an den meisten Universitäten immer noch wenig etabliert (vgl. Wolter 2011, S. 29). Trotz 
zahlreicher Verbesserungen wird aufgrund der geringen Wahrnehmung von Anrech-
nungsmöglichkeiten durch Studieninteressierte zudem angenommen, dass neben der 
formalen Durchlässigkeit auch Aspekte der flexiblen Studienorganisation eine Rolle spie-
len (vgl. Wolter et al. 2014, S. 34). Dies kann anhand der vorliegenden Untersuchung 
insofern bekräftigt werden, da die Flexibilität und Variabilität des gewählten Studienpro-
gramms als jeweils relevant für die Studienentscheidung genannt wird. Die Nachfrage 
nach einer flexiblen Studienorganisation steht offenbar in einem engen Zusammenhang 
mit zeitlichen und finanziellen Herausforderungen. Angesichts der hohen indirekten und 
direkten Kosten, die ein weiterbildendes Studium mit sich bringt, ist von hohen Flexibili-
tätsansprüchen und Unterstützungsbedarfen bei den Teilnehmenden auszugehen. Auch 
Präßler und Vossebein (2014, S. 115) bekräftigen in ihren Untersuchungen die Wichtig-
keit von „flexiblen Lehr-Lern-Settings“ für längerfristig angelegte wWB zu Gunsten der 
Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Privatleben. Neben den Anforderungen an die or-
ganisatorische und didaktische Gestaltung von weiterbildenden Studienangeboten wird 
damit auch auf einen erhöhten Beratungsbedarf bei den Teilnehmenden hingewiesen. 
Dies betrifft unter anderem Informationen zur Bewältigung finanzieller und organisatori-
scher Hürden sowie die Beratung zu Anrechnungs- und Zulassungsmöglichkeiten in der 
wWB. Die empirischen Hinweise zum Entscheidungshandeln der Befragten verweisen 
nicht nur auf die Relevanz von Angebotsstrukturen, sondern auch auf die Bedeutung von 
arbeitgeberseitigen Unterstützungsmodellen sowie der Anteilnahme des sozialen Umfel-
des für die Studienentscheidung. Aus der Perspektive der Teilnehmenden wird deutlich, 
dass entsprechende Unterstützungsleistungen zur Realisierung des individuellen Studi-
enwunsches als sehr bedeutsam wahrgenommen werden. Dies kann im Kontext einer 
zunehmend individualisierten Beruflichkeit nachvollzogen werden, in der sich berufliche 
Entwicklungsprozesse immer stärker als individuelle Gestaltungsaufgabe darstellen (vgl. 
Lobe 2015, S. 349). Es macht folglich auf die Bedeutung vielschichtiger und individuell 
zugeschnittener Unterstützungsstrukturen für die Realisierung von Studienwünschen im 
Kontext beruflicher Entwicklungsprozesse aufmerksam. Gleichzeitig verweist dies auf die 
Bedeutung einer emotionstheoretischen Betrachtung von Weiterbildungsentscheidun-
gen, indem das Zusammenwirken ambivalenter Gefühlslagen im Entscheidungsprozess 
sowie die Erfahrungs- und Beziehungsgebundenheit von Entscheidungen stärker in den 
Blick genommen wird, um Aufschlüsse für die Gestaltung von Weiterbildungsberatungs-




7.3 Zur Erklärungskraft des gewählten Vorgehens  
Das gewählte Vorgehen hat sich im Rahmen der vorliegenden Arbeit als aufschlussreich 
erwiesen, um den individuellen Entscheidungsprozess für die Aufnahme eines berufsbe-
gleitenden Masterstudiums nachvollziehbar und theoriegeleitet zu rekonstruieren. So 
sollte anhand der geführten Interviews veranschaulicht werden, wie die subjektiv wahr-
genommene Bedingungen in dynamischer Abhängigkeit mit dem eigenen Lebenskontext 
für die Studienentscheidung individuell gewichtet und bewertet wurden. Dahingehend 
kann der Mehrwert eines qualitativen Vorgehens gegenüber quantitativen Verfahren be-
kräftigt werden, um die subjektive Situationswahrnehmung und -bewertung differenziert 
zu rekonstruieren und das Zusammenspiel relevanter Variablen darin nachzuvollziehen. 
So konnten entscheidungsrelevante Faktoren sowie Zusammenhangsstrukturen darge-
stellt und einer differenzierten Interpretation zugänglich gemacht werden. Es ist jedoch 
auch deutlich geworden, dass sich das Entscheidungshandeln der Akteure weniger linear 
schematisch darstellt, als es der SEU-Ansatz vermuten lässt, sondern in seiner individu-
ellen Dynamik nachzuvollziehen ist. So konnten im Rahmen dieser Untersuchung durch-
aus Prozesse der Aufwand-Nutzen-Bewertung identifiziert und veranschaulicht werden. 
Allerdings erschien dies innerhalb der qualitativen Untersuchung weniger als eine stufen-
förmige Abfolge, sondern eher als dynamischer Prozess, in welchem Phasen der Situa-
tionswahrnehmung und -evaluation ineinandergreifen und sich überschneiden. Esser 
selbst räumt ein, dass der SEU-Ansatz lediglich eine theoretische Annäherung darstellen 
kann, denn „Menschen handeln in der Tat nicht einfach nach den einfachen Regeln der 
WE-Theorie, obwohl die WE-Theorie für viele Erklärungsprobleme der Soziologie schon 
eine sehr gute und sehr brauchbare Annäherung darstellt“ (Esser 1999, S. 357-358). 
Weiterbildungsentscheidungen sind offensichtlich mehr als die rationale Abwägung von 
Aufwand und Nutzen, worauf bereits in anderen Forschungsarbeiten hingewiesen wurde 
(siehe u.a. Miethe/Dierckx 2014). Allerdings konnten mithilfe des SEU-Ansatzes Aspekte 
des Entscheidungshandelns nachvollziehbar dargestellt werden, um auf Basis dessen 
auffälligen Konstellationen, Verbindungen und Dynamiken im Entscheidungsverhalten 
der Akteure nachzugehen. So konnten neben konkreten Aufwand-Nutzen-Abwägungen 
sowohl gewohnheitsmäßige Aspekte im Entscheidungshandeln als auch zentrale hand-
lungsstrukturierende Leitmotive und biografische Erfahrungsbezüge identifiziert werden. 
Der Entscheidungsprozess zeigt sich demnach als ein Vorgang, in dem sowohl situative 
Aspekte als auch individuelle (Vor-)Erfahrungen und gewonnene Einstellungen sowie 
das soziale und berufliche Umfeld für die Situationsbewertung eine Rolle spielen. Die 
Grenzen des SEU-Ansatzes zeichnen sich demzufolge erwartungsgemäß im Hinblick auf 
das Handeln der Akteure im Gesamtkontext „ihrer historisch-kulturellen, gesellschaftli-
chen, milieuspezifischen oder familiären Erfahrungsräume und -grenzen“ (Lobe 2015, S. 
15) ab. Dies bekräftigt die Bedeutung von Forschungsansätzen, die die Einbettung von 
Entscheidungen in sozialen und biografischen Kontexten stärker betrachten. Allerdings 
ist anzunehmen, dass eine allzu einseitige theoretische Verortung und Betrachtung das 
Entscheidungsverhalten der Akteure nicht hinreichend abbildet. So lassen sowohl Milieu-
studien als auch biografiewissenschaftliche Zugänge die individuelle Perspektive des 
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sich entscheidenden Subjektes vermissen sowie die Bedeutung der je individuellen Situ-
ation, in der eine Entscheidung anfällt (vgl. Miethe/Dierckx 2014, S. 20). Mithilfe des ge-
wählten entscheidungstheoretischen Zugangs konnte das individuelle Entscheidungs-
handeln hingegen anschaulich rekonstruiert werden. Für die Untersuchung des überaus 
komplexen Entscheidungsverhaltens erscheint der Einbezug unterschiedlicher For-
schungsperspektiven daher sinnvoll, unter denen der gewählte Zugang für die vorlie-
gende Untersuchung als ein durchaus aufschlussreicher Ansatz betrachtet werden kann. 
Dies kann möglicherweise ein Anstoß sein und zur weiteren Theorienfundierung und -
entwicklung im Bereich der qualitativen empirischen Weiterbildungsforschung beitragen. 
 
7.4 Ausblick 
Anhand der vorliegenden Ergebnisse können keine verallgemeinerbaren Aussagen ge-
troffen werden. Dennoch bekräftigt die vorliegende Untersuchung die anfängliche Forde-
rung, Teilnehmende an wWB in den Blick zu nehmen und auch zukünftig stärker als Aus-
gangs- und Orientierungspunkt für Forschung und Praxis in der wWB zu betrachten. Die 
Frage, „Warum Personen an Weiterbildung partizipieren oder nicht?“ ist in der Weiterbil-
dungsforschung schon häufig gestellt worden und lässt sich auch im Rahmen dieser Un-
tersuchung nicht umfassend oder gar hinreichend beantworten. Den individuellen Ent-
scheidungsprozess gezielt in den Blick zu nehmen, erscheint dahingehend jedoch auf-
schlussreich, um das Zusammenspiel subjektiv wahrgenommener Einflüsse für die Wei-
terbildungsteilnahmeentscheidung einer differenzierteren Betrachtung zugänglich zu ma-
chen. Allein am Beispiel einiger weniger Teilnehmender eines Studienprogramms konnte 
diesbezüglich gezeigt werden, wie komplex und variabel sich das individuelle Entschei-
dungsverhalten jeweils darstellt. So zeigt sich dieses als ein Zusammenspiel divergenter 
Einflüsse, in dem subjektiv wahrgenommene Nutzerwartungen, Präferenzen, aber auch 
Hürden gleichermaßen eine Rolle spielen, eingebettet in komplexe individuelle Erfah-
rungsräume. Mit Blick auf die Praxis in der wWB zeigt dies auf, wie anspruchsvoll es sein 
dürfte, nachfrage- und zielgruppenorientierte Angebote und Unterstützungsstrukturen für 
die Zielgruppen des lebenslangen Lernens zu gestalten. Gleichzeitig sehen sich vor allem 
Hochschulen damit konfrontiert, diesen Anforderungen gerecht zu werden, um sich am 
Weiterbildungsmarkt für wWB zu etablieren. Forschungsansätze, die tiefergehende Er-
kenntnisse über die Teilnehmenden verschiedener Programme in der wWB generieren, 
dürften Institutionen lebenslangen Lernens also dienlich sein, gezieltere Maßnahmen zur 
Teilnehmendengewinnung und -unterstützung zu entwickeln. So könnten die Befunde 
zielgruppenorientierten Angebots-, Vertriebs-, oder auch Kommunikations- und Bera-
tungsstrategien zugrunde gelegt werden. Gleichzeitig können differenzierte Kenntnisse 
über die Teilnehmenden an wWB zur Schärfung des Zielgruppenbegriffs in diesem Wei-
terbildungssegment beitragen. Für Anbieter von wWB können die Ergebnisse schließlich 
als ein weiterer Hinweis betrachtet werden, sich noch intensiver der Entwicklung von fle-
xibel gestalteten Bildungsangeboten sowie durchlässigeren Zugangsmöglichkeiten zuzu-
wenden. Die Teilnehmenden an wWB stärker zu berücksichtigen und die Heterogenität 
der Zielgruppen lebenslangen Lernens intensiver in den Blick zu nehmen, zeichnet sich 
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im Anschluss an die vorliegende Masterarbeit als zentrale und weiterzuführende For-
schungs- und Praxisaufgabe für den Bereich der wWB ab. 
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A Kurzprofile der Interviewteilnehmenden 
 
 Frau P. Frau K. Herr S.  
Studienbeginn 10.2012  10.2012 10.2012 
Studienende  04.2015 12.2014 04.2015 
Studieneintrittsal-
ter  
35 55 46 
Zulassung zum 
Masterstudium 
Zulassung mit 1. 
Hochschulab-
schluss 
Zulassung ohne 1. 
Hochschulabschluss 
(Kompetenzprüfung) 
Zulassung ohne 1. 
Hochschulabschluss 
(Kompetenzprüfung) 
Schulabschluss Mittlere Reife Abitur Abitur 







































Familiensituation  ledig in Partnerschaft le-
bend, 1 volljähriges 
Kind 
verheiratet, 1 minder-







• Individuelle Begründungszusammenhänge für die Studienentscheidung  
• Kosten-Nutzen-Überlegungen und subjektive Bilanzierung (was sprach dafür, 
was dagegen und was war ausschlaggebend für die positive Entscheidung) 
• Handlungsoptionen und -alternativen (Gefährdungsmomente/ Realisierungs-
chancen / Restriktionen)  
• Persönliche Situationsinterpretation und Relevanzsetzungen: Wahrnehmung und 
Gewichtung objektiver und subjektiver Faktoren (z.B. Rollenerwartungen, Nor-
men, Berufs- & Familiensituation, Kontextfaktoren etc.) 
• Aspekt der Selbst- und Fremdbestimmtheit (Freiwilligkeit bzw. Zumutbarkeit der 
Entscheidung)  
• Stellenwert von Weiterbildung im Lebenszusammenhang (Sinnfrage) 
Warming-up 
„Wenn Sie sich einmal zurückerinnern. Erzählen Sie mir doch mal von der Zeit, als Sie 
sich für das weiterbildende Masterstudium entschieden haben? Ihre berufliche Situa-
tion, Ihre persönliche Lage – was kommt Ihnen in den Sinn?“ 
⇒ Ziel: Erinnerung anregen; eigene Situationswahrnehmung; Relevanzstrukturen/ 
Handlungsoptionen/ Lebensbereiche 
Stimulus 
„Bitte benennen Sie, was für Sie für oder auch gegen die Aufnahme des Masterstudi-
ums gesprochen hat.“  
⇒ thematische Aspekte aufgreifen und nachfragen (Sondierungen): „Sie haben den 
Punkt X/Y genannt, erzählen Sie mir mehr dazu...“ 
Ad-hoc-Fragen 
• „Wie wichtig war Für Sie die Studienzusage?“ 
• „Was wären Alternativen zum Studium gewesen?“  
• „Wie wichtig ist Ihnen Weiterbildung?“ (Sinnfrage/ WB-Einstellung) 
• „Warum die Entscheidung für die DUW?“ (Rolle angebotsbezogener Faktoren) 
Schlussfrage 
„Mit Blick auf Ihre aktuelle Lebenssituation – was hat sich für Sie beruflich und auch 
persönlich verändert mit dem Studium? Wie würden Sie sich heute entscheiden?“ 
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⇒ Aufschluss über Kontext- & Situationsbezogenheit der Entscheidung; Wandel-
barkeit von Präferenzen 
Offener Ausstieg 
„Möchten Sie mir noch etwas mitteilen, was bisher nicht zur Sprache kam oder Ihnen 
ein Anliegen ist?“ 
  
68 
C Kategoriensysteme der fallinternen Zusammenfassung 
 
Fall Nr. Abschnitt Paraphrase Generalisierung Reduktion 






K1: Bachelor auch 
schon berufsbeglei-
tend und anschließend 
beruflicher Aufstieg 
Frau P. 2 9 Konnte nach Bachelorstu-





Frau P. 3 9 Nach zwei Jahren in neuer 
Position berufliche Lange-
weile und wollte Neues 
und mehr  
Berufliche Lange-
weile und Lust auf 
Neues  






-Lust an sich zu arbei-
ten  
 
Frau P. 4 9 Gefühl gehabt, Bachelor 
ist nicht ausreichend 
Bachelor nicht aus-
reichend  
Frau P. 5 9 Wollte noch ein paar Tools 
und Input bekommen 
Wunsch nach Tools 
und Input 
Frau P. 6 9 Brauchte etwas das Spaß 
bereitet ans sich zu arbei-
ten  
An sich arbeiten  
Frau P. 7 9 Überlegt, ob methodische 
Ausbildung sinnvoll ist o-
der was gut zu Erststu-
dium und Beruf passen 
würde 
Wollte Weiterbil-








Ziele und Stärken 
-Passung zu Erststu-
dium und Beruf 
 
Frau P. 8 9 Gemeinsam mit einer 
Freundin Wünsche, Ziele 
und Stärken besprochen 




Freundin für Wahl 
der passenden Wei-
terbildung 
Frau P. 9 9 Es sollte etwas in die Wis-
sensrichtung bzw. päda-




Frau P. 10 9 Nachdem Richtung klar 
war, recherchiert was es 





Frau P. 11 9 Wollte nochmal berufsbe-
gleitend studieren und 
nicht aus dem Job raus 
gehen 
Wollte nicht aus Job 





Frau P. 12 13 Hatte schon länger Lang-
weile auf der Arbeit  
Langeweile im Beruf  
Frau P. 13 13 Studienentscheidung war 
etwa ein Prozess von 4 
Monaten 
Entscheidungspro-
zess von 4 Monaten 
Frau P. 14 15 Sehr früh finanziell selbst-
ständig gewesen  
Finanziell selbst-
ständig 
Frau P. 15 15 Reist sehr gerne Möchte reisen  
Frau P. 16 15 Möchte den Eltern nicht 
auf der Tasche liegen und 
nicht von jemandem ab-
hängig sein 
Möchte finanziell 
unabhängig sein  




Frau P. 18 15 Klassisches Studium wäre 
schön gewesen, aber war 
irgendwie nicht möglich 
mit Anfang 30 
Zu alt für klassi-
sches Studium  
Frau P. 19 17 Musste sich breiter auf-
stellen an Background und 
Wissen 
Musste sich breiter 
aufstellen  
K2 
Frau P. 20 17 Für bestimmte Stellen 
braucht man ein Master-
studium, muss man mehr 
einbringen  
Master für berufli-
chen Aufstieg  
K5: Findet Masterab-






Frau P. 21 17 Hatte Neugierde und Lust 
auf Studium 
Neugierde und Lust  K2 







Frau P. 23 17 Arbeitgeber hat Studium 
nebenberuflich ermöglicht, 
indem die Bedingungen 
stimmten, sodass Einklang 
von Beruf, Studium und 
Privatleben möglich war 
Studienfreundliche 
Arbeitsbedingungen 







Frau P. 24 17 Gegen Studium sprach, 
nochmal zwei Jahre und 




K7: Gegen Studium 
sprachen Länge des 
Studiums und tatsäch-
licher Nutzen nicht ab-
sehbar 
Frau P. 25 17 Nicht studiert, um Karriere 
zu machen 
Studium nicht für 
Karriere 
K8: Studium nicht für 
Karriere, sondern per-
sönliches Weiterkom-
men im Fokus 






Frau P. 27 17 Kosten haben gegen Stu-
dium gesprochen, andere 
Studiengänge preiswerter 
als an der DUW 
Studium an der 
DUW teurer als an-
dere Studiengänge 
K9: DUW-Studium teu-
rer als andere Studien-
gänge  
Frau P. 28 17 Innovatives Konzept gefiel 











-ansprechende Inhalte  
Frau P. 29 21 Andere Hochschulen und 
Studiengänge waren sehr 
klassisch und das war 
langweilig 
Andere Studien-
gänge waren zu 
klassisch 






Frau P. 31 21 Es war der einzige Studi-
engang, wo jedes Modul 
spannend erschien und 
gefallen hat 
Spannende Module  
Frau P. 32 23 Die Inhalte haben bei die-
sem Studiengang über-
zeugt 
Inhalte überzeugten  
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Frau P. 33 25 Einfach im Internet recher-
chiert und dort auf DUW 
aufmerksam geworden 
und da alle Infos zum Stu-




Frau P. 34 25 Nach der Informationsver-
anstaltung wurde Modul-
übersicht geschickt und 





Frau P. 35 27 Manche Menschen sind 
Autodidakten und können 
ohne Ausbildung weit 
kommen, aber selber nicht 
so 





ruflichen Aufstieg  
-breitere Wissensbasis 
und mehr Methodik 
 
Frau P. 36 27 Braucht Standing und 
breite Palette an Wissen, 





Frau P. 37 29 Wusste durch lange Unter-
nehmenszugehörigkeit um 






Frau P. 38 29 Arbeit konnte flexibel ein-
geteilt werden, musste Ar-
beit nur schaffen 
Flexible Arbeitsein-
teilung möglich  
K6 
Frau P. 39 29 Unterstützung durch Studi-
enförderprogramm des Ar-






Frau P. 40 31 Studienförderprogramm 
war eine große Unterstüt-
zung 
Studienförderpro-





Frau P. 41 35 Eltern haben Studienent-
scheidung nur bedingt ver-
standen, da sicherer Job 




wegen Kosten und 
Jobsicherheit 
K12: Soziales Umfeld 
hat Studienentschei-







Frau P. 42 35 Manche Freunde haben 
Entscheidung nicht ver-




den, weil schon stu-
diert 
Frau P. 43 35 Manche dachten, Studium 
nur um eigenes Ego zu 
pushen 
Manche dachten, 
Studium nur für ei-
genes Ego 
 
Frau P. 44 35 Hatte immer Minderwertig-
keitskomplexe, weil kein 




fehlendem Abitur  
K13: Minderwertig-
keitsgefühl und Sorge 
zu scheitern wegen 
Schulabbruch und feh-
lendem Abitur 







dung durch soziales 
Umfeld war wichtig 




dung wurde bestärkt 
und unterstützt 
 
Frau P. 47 37 Hätte alle vom Studium 
abgeraten, dann wahr-
scheinlich nicht gemacht 
Hätte nicht studiert, 
wenn alle dagegen 
K14 
Frau P. 48 37 Unterstützung der andere 






Frau P. 49 41 Als Alternative wären an-





K15: Es gab keinen 
Plan B, weil nichts zu 
verlieren und Studien-
alternativen verfügbar  
Frau P. 50 43 Hatte keinen Plan B in der 
Tasche, weil es nichts zu 
verlieren gab 
Kein Plan B, weil 
nichts zu verlieren 
  
73 
Frau P. 51 46 Entscheidung war nie ge-
fährdet, weil Idee im Kopf 
eingepflanzt war und wird 




K16: Zieht einmal ge-
troffene Entscheidung 
durch 
Frau P. 52 47 Halbes Jahr nach Studien-
beginn, Gedanke aufzuhö-
ren durch Überforderung, 
aber Antrieb weiter zu ma-
chen und durchzuhalten 
war stärker  
Trotz Zweifel war in-
nerer Antrieb stärker  
Frau P. 53 49 Problematik der Überfor-
derung bei Freunden the-
matisiert und dadurch be-
stärkt worden weiter zu 
machen 
Freunde haben be-
stärkt weiter zu ma-
chen  
K14 
Frau P. 54 53 Kollegium und Arbeitgeber 





dung als private Ange-
legenheit und Tren-
nung vom beruflichen 
Umfeld  
Frau P. 55 57 Kollegen über Studienent-
scheidung nicht informiert, 





Frau P. 56 57 Chefs fanden Entschei-
dung gut, aber denen 





Frau P. 57 57 Studium nicht für Arbeitge-
ber und Kollegen ge-
macht, sondern für per-
sönliche Entwicklung 
Studium für persön-
liche Entwicklung  
 
Frau P. 58 61 Finde es wichtig, Berufli-
ches und Privates zu tren-
nen 
Trennung Berufli-
ches und Privates  
K17 
Frau P. 59 63 Studium ist privates Ver-
gnügen 
Studium ist privates 
Vergnügen 
 
Frau P. 60 69 Begeistert vom regelmäßi-
gen Besuch von Semina-






zeigt sich durch  
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Frau P. 61 69 Seit circa 4 Monaten den 
Masterabschluss und 








-aktiver Suche nach 
Weiterbildungsmög-
lichkeiten 
Frau P. 62 73 Möchte aktuell keine Mas-
terarbeit mehr schreiben, 
aber Weiterbildungen und 
Zertifikatsstudiengänge 






Frau P. 63 75 Durch eigene Neugierde 
immer interessiert an Fort-





Frau P. 64 77 Wollte durch Studium 
mehr Wissen, Methodik 
und breiteren Background 






Frau P. 65 77 Ist neugierig auf mehr  Neugierig auf mehr  K18 
Frau P. 66 81 Hatte Sorge zu scheitern 
und Studium intellektuell 
nicht zu meistern 
Angst zu scheitern  K13 
Frau P. 67 87 War als Kind immer aufge-
weckt, aber faul 
Als Kind faul 
Frau P. 68 87 Fand Schule langweilig  Langeweile in der 
Schule 
 
Frau P. 69 87 In der 11. Klasse sitzen 





Frau P. 70 87 In Ausbildung nicht zufrie-
den, weil mit Leuten un-
wohl gefühlt 
War in der Ausbil-
dung nicht zufrieden 
K19: Antrieb für Erst-
studium: negative 
Schulerfahrung und 
Unzufriedenheit in der 
Ausbildung 
Frau P. 71 87 Hatte das Gefühl, noch 
mehr zu brauchen  
Brauchte noch mehr 
Frau P. 72 89 Unzufriedenheit in der 







Frau P. 73 89 Antrieb für Masterstudium 
war Gefühl, dass Ba-
chelorstudium nicht aus-
reicht für bestimmte beruf-
liche Positionen 
Bachelor reicht nicht 
für Berufsaufstieg 
 
Frau P. 74 91 Gefehlt hat methodische 
und wissenschaftliche Si-





Sicherheit fehlte  
K11 
Frau P. 75 93 Mag keine "Schaumschlä-
ger", Personen die auf Po-
sitionen sitzen ohne zu 






Frau P. 76 95 Wollte nicht ohne fundier-
tes Wissen weiterkommen 
Wollte durch Wissen 
weiterkommen 
K11 
Frau P. 77 97 Würde nochmal so ent-
scheiden, hat an Entschei-
dung festgehalten trotz 
zwischenzeitlicher Zweifel, 





Frau P. 78 99 Hat jetzt sicheres Gefühl 
im eigenen Beruf und 
auch in anderen berufli-
chen Bereichen  
Jetzt sicheres Ge-
fühl im Beruf  
K21: Positive Verände-
rungen mit dem Stu-
dium: 




-gutes Fundament für 
weitere Entwicklung  
Frau P. 79 99 Ist bereit für die Über-
nahme einer Führungs-
rolle und wird diese auch 
bald übernehmen  
Bereit für Führungs-
rolle 
Frau P. 80 99 Hat jetzt ein Fundament, 
auf dem weiteres Lernen 
und Entwicklung aufbauen 
kann 
Jetzt gutes Funda-
ment für weitere 
Entwicklung  
 
Fall Nr. Abschnitt Paraphrase Generalisierung Reduktion 
Frau K. 1 9 Berufliche Situation ge-
prägt von Position als 
Schulleitung an einer Kran-
kenpflegeschule und durch 
Hochschulabschluss 
jetzt Pflicht für Posi-













Frau K. 2 9 Früher gab es kein Stu-
dium, sondern Qualifizie-
rung über Lehrberuf, Pra-




über Praxis und Wei-
terbildung  
Frau K. 3 9 War herkömmlich zur 
Schulleitung weitergebildet, 
aber hatte kein Studium  
War zur Schulleitung 
weitergebildet, aber 
ohne Studium 
Frau K. 4 9 Extrinsische Grund für Stu-
dium war gesetzliche For-
derung für Schule leiten, 
damit niemand vorgesetzt 
wird 
Grund für Studium, 
damit niemand vor-
gesetzt wird  
Frau K. 5 9 Intrinsischer Grund für Stu-
dium war, es sich selbst 
und eigenes Können be-
weisen zu wollen 
Wollte eigenes Kön-
nen beweisen 
K2: Wunsch nach ei-





-bessere Bezahlung  
 
Frau K. 6 9 Wollte einen Studienab-
schluss bekommen 
Wollte abgeschlos-
senes Studium  
Frau K. 7 9 Sohn war jetzt erwachsen, 
Studium wäre in Kinder-
phase nicht gegangen 
Sohn war jetzt er-
wachsen  
K3: Sohn war jetzt er-
wachsen, daher Stu-
dium möglich  




Studium haben  
 
Frau K. 9 11 Wollte soziale Anerken-
nung bekommen, weil 
Krankenhaus sehr hierar-
chisch organisiert ist und 





K4: Mit Studium hat 
man höheres Anse-






Frau K. 10 11 Man erfährt höheres Anse-
hen und Anerkennung, 
wenn man studierte akade-
misch ausgebildete Schul-
leitung ist 




Frau K. 11 11 Gefühl, nicht respektiert zu 
werden und mit Studium 





Frau K. 12 13 Hat nach dem Abitur Jura 






K5: Abbruch des Erst-
studiums immer als 
schwarzen Fleck in 
der Biografie empfun-
den 
Frau K. 13 13 Durch Nebentätigkeit in 
den Bereich der Kranken-
pflege reingeraten ohne ei-
gentlich zu entscheiden  
In Krankenpflege 
reingeglitten  
K6: In Krankenpflege 
reingeglitten und hän-
gen geblieben  
Frau K. 14 13 Wollte in Pflege nur Geld 
verdienen und dann Stu-
dium beenden, aber dann 
tiefer in die Pflegeschiene 
reingerutscht 
Wollte Studium be-




Frau K. 15 13 Empfindet Studienabbruch 
als schwarzen Fleck in der 
Biografie und konnte sich 
Abbruch nie verzeihen  
Studienabbruch als 
schwarzer Fleck in 
der Biografie 
K5 
Frau K. 16 15 Hätte als Juristin anderen 
Stand gehabt und gesell-
schaftliche Anerkennung 








Frau K. 17 15 Studium ermöglicht mehr 
Selbstbewusstsein und an-
dere Bezahlung 





Frau K. 18 15 Durch Tätigkeit im Kran-






hängen geblieben  
Frau K. 19 15 Seit Studienabbruch mit 
sich im Zwiegespräch, ein 





Frau K. 20 17 War noch sehr unreif nach 
dem Abitur  
War unreif damals  K7: Unsicherheit ein 




sigkeit und fehlende 
Unterstützung im 
Erststudium 
Frau K. 21 17 Fand sich an der Uni da-
mals nicht zurecht, es war 
alles chaotisch, keiner 
konnte was sagen 
 
Empfand Uni damals 
als chaotisch, keine 
Unterstützung  
 
Frau K. 22 17 Man wurde im Studium al-
lein gelassen 
Man wurde allein ge-
lassen 
 
Frau K. 23 17 Hatte als junger Mensch 
mit 18 Jahren kein Ziel vor 
Augen 
Als junger Mensch 
fehlte Ziel vor Augen 
K7 
Frau K. 24 17 Ist irgendwie durchgekom-
men, aber hat sich nicht fit 
gefühlt 
Damals nicht fit ge-
fühlt 
 
Frau K. 25 17 Hatte damals Selbstzwei-
fel, das Studium vielleicht 
nicht zu schaffen 
Damals Selbstzwei-
fel, Studium nicht zu 
schaffen 
 
Frau K. 26 17 Angst ist immer mitge-
schwungen, ein wissen-
schaftliches Studium nicht 
zu schaffen 
Angst, wissenschaft-
liches Studium nicht 
zu schaffen 
 
Frau K. 27 19 Gefühl ist mitgeschwun-
gen, es nicht zu schaffen  
Gefühl, es nicht zu 
schaffen  
 
Frau K. 28 19 Wollte Studium am Anfang 
einfach nur schaffen 
Wollte Studium am 
Anfang einfach nur 
schaffen  
K7 
Frau K. 29 19 Zweifel, ob in der Lage das 
Studium zu schaffen  
Zweifel, ob zu schaf-
fen  
 
Frau K. 30 19 Mit zunehmendem Alter 
und Erfahrung mit Fortbil-
dungen, theoretischem Ar-
beiten und Erfolgserlebnis-
sen kam der Mut, doch ein 
Mit Alter und prakti-
scher Erfahrung 
mehr Mut 
K8: Durch Alter und 




Studium zu schaffen nochmal zu versu-
chen 
Frau K. 31 21 Partner hat Entscheidung 
bestärkt und unterstützt 
und das war sehr wichtig  
Bestärkung der Ent-
scheidung durch 
Partner war wichtig  
K9: Wichtige Rolle 







Frau K. 32 21 Um Beruf, Studium und 
Privatleben unter einen Hut 
zu bekommen und zur Be-
wältigung des Alltags 
braucht man jemanden an 
seiner Seite, der unter-
stützt 
Man braucht jeman-
den, der unterstützt 
im Alltag 
Frau K. 33 21 Erwachsener Sohn bringt 
weniger Anforderungen mit 





Frau K. 34 21 Freunde haben Studienent-




durch Freunde  
K10: Studienentschei-
dung durch Freunde 
befördert 
Frau K. 35 21 War immer nicht so sicher 
wegen Studium, es zu 
schaffen  
War lange unsicher   
Frau K. 36 23 Ob Studium finanziell mög-
lich, musste geklärt werden 
und war ein wichtiger Fak-
tor  
Faktor Finanzierung 
war wichtig und zu 
klären  
K11: Finanzierung war 
wichtiger Faktor und 
musste geklärt wer-
den 
Frau K. 37 23 Arbeitgeber hat Studium 
zugetraut und zugesagt, 
den Weg mitzugehen  
Arbeitgeber hat Stu-
dium zugetraut  







-Einräumen von Zeit  
Frau K. 38 23 Mitfinanzierung des Arbeit-
gebers hat wichtige Rolle 
bei Entscheidung gespielt  
Arbeitgeberfinanzie-
rung wichtig für Ent-
scheidung  
Frau K. 39 23 Unsicher, ob Studium auch 
ohne Unterstützung des 
Arbeitgebers umgesetzt, 
aber die Zeit war reif dafür, 




bers gemacht  







Frau K. 40 25 Unterstützung des Arbeit-
gebers war bestärkend und 
beruhigend für Gefühl, 











Frau K. 42 25 Arbeitgeber war überzeugt, 
dass Studium trotz des Al-
ters nicht einfach nur so 





Frau K. 43 25 Wenn jünger gewesen, 
dann beruflich nochmal et-
was anderes gemacht mit 
dem Studium 
Wenn jünger, dann 
berufliche Verände-
rung mit Studium 
K14: Wenn jünger ge-
wesen, dann berufli-
che Veränderung an-
gestrebt mit Studium  
Frau K. 44 25 Man hat Verpflichtung ge-
genüber dem Arbeitgeber, 
das ist nicht nur positiv 
Mit Studium auch 
Verpflichtung gegen-
über Arbeitgeber  





-Studium zu schaffen 
-andere Leistung zu 
erbringen 
Frau K. 45 25 Man hat Verpflichtung Stu-
dium zu schaffen  
Verpflichtung, Stu-
dium zu schaffen 
Frau K. 46 25 Arbeitgeber erwartet an-
dere Leistung  
Andere Leistung ge-
fordert 
Frau K. 47 27 Arbeitgeber hat Hälfte der 
Kosten getragen 
Arbeitgeber hat Kos-
ten mitgetragen  
 





Frau K. 49 29 Lehrerteam hat Entschei-
dung mitgetragen und das 




K16: Lehrerteam hat 
Entscheidung mitge-
tragen  
Frau K. 50 31 DUW war eigentlich Plan B DUW war Plan B K17: Wollte nach 
Krems, DUW eigent-
lich Plan B, aber 
-näher an Wohnort 
-Professorinnen aus 
Krems lehren auch 
Frau K. 51 31 Wollte eigentlich Educatio-
nal Leadership in Krems 
studieren und hatte da 
auch schon positive Ge-
spräche  
Plan A war Educa-




Frau K. 52 31 Hat Professorin auf einer 
Fortbildung kennengelernt 
und sie hat auf DUW auf-
merksam gemacht, weil 
näher als Österreich und 
zwei Professorinnen aus 
Krems lehren dort 






Frau K. 53 31 Hätte DUW Studium nicht 
zugesagt, wäre Krems wie-
der in Frage gekommen 
Wenn Ablehnung 
von DUW, dann 
Krems wieder Plan B 
K18: Hätte DUW abge-
lehnt, wäre Krems 
wieder in Frage ge-
kommen 
Frau K. 54 31 War froh über Zusage der 
DUW, weil Standort be-
kannt und näher am Woh-
nort  
Froh über Zusage, 
weil Standort be-
kannt und Wohnort 
nah 
 
Frau K. 55 33 Anfängliche Selbstzweifel 
schwanden mit wachsen-





K19: War von Stu-
dienentscheidung 
überzeugt und moti-
viert durch positives 
Eingangsgespräch an 
der DUW 
Frau K. 56 33 Nach positivem Gespräch 




spräch an der DUW 
von Studienzusage 
ausgegangen  
Frau K. 57 33 Hat starke Motivation mit-
gebracht und war über-
zeugt, dass es jetzt klappt 
Hat starke Motiva-
tion gehabt  
 
Frau K. 58 37 Weiterbildung ist absolut 
wichtig, hätte auch Lust 
weiter zu machen, aber 
jetzt erst einmal Zeit lassen 
Weiterbildung ist 
sehr wichtig  
K20: Positive Weiter-
bildungseinstellung 
zeigt sich durch 




Frau K. 59 39 Im Studium besonderen 
Spaß am Forschen gehabt, 
einer Frage mal intensiv 
nachzugehen 
Im Studium Spaß 
am Forschen gehabt  
K21: Persönliche Ver-
änderungen durch 
das Studium:  
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Frau K. 60 39 Hat Lust nebenbei etwas 
aufzubauen und die Ideen 
rumoren im Hinterkopf  
Hat durch Studium 
Lust nebenbei etwas 
aufzubauen 











-positiver Blick auf 
das Lernen im Alter 
-offen für Neues 
Frau K. 61 39 Ist aktiv und muss immer 
was machen  
ist aktiv  K20 
Frau K. 62 41 Leitungsposition ist stärker 





Frau K. 63 41 Mit Studium nochmal mehr 
in eine andere Position ent-
wickelt 
Mit Studium nochmal 
mehr in eine andere 
Position entwickelt 
 
Frau K. 64 41 Definiert eigene Position 
nicht von oben nach unten, 
sondern sieht sich als Be-
gleiterin in einer Gruppe 
und das gelingt jetzt mehr 
Begleitung der Mitar-
beiterInnen gelingt 
jetzt mehr  
K21 
Frau K. 65 41 Bekommt Zusammen-
hänge jetzt schneller mit, 
kann diese schneller erklä-
ren und Kollegen schneller 
helfen 
Kann Zusammen-
hänge jetzt schneller 
erkennen und erklä-
ren 
Frau K. 66 41 Ist jetzt mehr Ansprech-
partnerin für Kollegen  
Mehr Ansprechpart-
ner für Kollegen 
 
Frau K. 67 41 Wichtige Erfahrung, dass 
man als älterer Mensch ge-
nauso lernen kann wie 
junge Menschen 
Ältere Menschen 





Frau K. 68 41 Veränderter Blick auf 
Dinge tun zu können, das 
heißt was man nicht kann, 
lernt man eben 
Was man nicht kann, 
lernt man eben 
 
Frau K. 69 41 Zeigt als älteste Lehrerin 







Frau K. 70 49 Wenn früher studiert, dann 
wären Doktor und Profes-
sur noch möglich  
Wenn früher studiert, 
dann wäre noch vie-
les möglich  
K22: Wenn früher stu-
diert, dann  
-Doktor und Professur 
noch möglich 




-könnte länger und 
anders mit Dingen 
umgehen 
Frau K. 71 51 Würde gern Forschung be-
treiben und Studierende 
begleiten 
Würde forschen und 
Studierende beglei-
ten 
Frau K. 72 51 Hätte den Genuss mit Din-
ger länger und anders um-
zugehen  
Würde mit Dingen 
länger und anders 
umgehen  
Frau K. 73 51 Offen für alles was kommt 
und sich ergibt 
Offen für Neues K21 
Frau K. 74 51 Ist in aufmerksamer Stim-
mung und greift zu, wenn 
sich etwas bietet 




Fall Nr. Abschnitt Paraphrase Generalisierung Reduktion 
Herr S. 1 10 
 
Nach Ausbildung berufsbe-
gleitendes Studium an der 









Herr S. 2 10 Später Ausbildungsbeginn 
mit 24 Jahren und an-
schließendes Studium erst 




Herr S. 3 10 Konnte sich Vollzeitstu-
dium nicht mehr vorstellen 









Herr S. 4 10 Trotz des Angebots zur 
Verkürzung der Studienzeit 
wegen Ausbildung und 
VWA erschien Studien-
länge von 6 Semestern 
Vollzeit zu lang wegen des 
Alters 
6 Semester Studium 
in Vollzeit zu lang  
aufgegeben, weil Voll-
zeitstudium altersbe-
dingt nicht vorstellbar 
Herr S. 5 10 VWA Abschluss war für be-
rufliche Tätigkeit ausrei-
chend, da in der Werbe-
branche Leistung und Ein-
satz mehr zählen als aka-
demische Ausbildung 
Für Beruf in der 
Werbung VWA Ab-
schluss ausreichend 
K3: VWA-Studium für 
Werbebereich ausrei-
chend, weil Referen-
zen und Leistungen 
für Beruf wichtiger als 
Studienabschluss 
Herr S. 6 10 Als Studiengangsleiter in 
die Lehre eingestiegen 
Beruflich in die 
Lehre gewechselt 
K4: Zufälliger Einstieg 
in Lehrtätigkeit an 
VWA entsprach  
-ursprünglichem 
Wunsch nach akade-
mischer Laufbahn  
-Wunsch nach mehr 
Planungssicherheit  
Herr S. 7 10 Viel Spaß an der Lehre 
und entspricht beruflicher 
Wunschausrichtung 
Viel Spaß im Bereich 
der Lehre 
Herr S. 8 10 Man darf eigentlich nur ent-
sprechend des eigenen Bil-
dungsgrades unterrichten, 
aber durch stärkere Durch-
lässigkeit im Bildungswe-
sen konnten mehr Dozen-
tenstellen übernommen 




K5: Erweiterung der 
Lehrtätigkeit möglich 
aufgrund zunehmen-
der Durchlässigkeit im 
Bildungswesen  
Herr S. 9 10 Berufsfeld Lehre für mehr 
Planungssicherheit gewählt 
In die Lehre gegan-
gen für mehr Pla-
nungssicherheit 
K4 
Herr S. 10 10 Berufliche Entwicklung im 
Bereich der Lehre war be-











wicklung in der Lehre 
eingeschränkt 
Herr S. 11 10 „Scheinwelt“, d.h. man 
braucht Scheine/Nach-







nachzuweisen und die fehl-
ten 
Herr S. 12 10 Musste mindestens den 
Bachelor machen, aber 
fand den nicht ausreichend  
Fand Bachelor nicht 
ausreichend 
K7: Kam ohne Ba-
chelor nicht in Master 
rein 
Herr S. 13 10 Kam in keinen Master rein Kam in Master nicht 
rein 









Herr S. 15 10 Vollzeit nicht vereinbar mit 






nanziell nicht machbar  
Herr S. 16 10 Tipp für DUW kam durch 
Geschäftsführerin einer 
Privatuni und damit begann 
Entscheidung in Richtung 
DUW 
Tipp für DUW K10: an DUW Master-
studium möglich ohne 
ersten Hochschulab-
schluss  
Herr S. 17 10 Wollte nicht im Bereich 
Marketing studieren, um ei-
genes Wissen zu festigen, 




K11: Wunsch, eigenes 
Wissen zu erweitern  
Herr S. 18 12 Mit Ehefrau Idee bespro-










Herr S. 19 12 Mit Freunden gesprochen 
und diskutiert für eigene 
Entscheidungssicherheit  
Gespräche mit 
Freunden für eigene 
Entscheidungssi-
cherheit 
Herr S. 20 12 Sucht Gespräch mit ande-
ren und trifft Entscheidun-





Herr S. 21 12 Wollte Studium für die Er-
weiterung des Wissens im 
Tätigkeitsfeld und mit Mas-
terabschluss Befähigung 
Wollte Studium für 
Wissenserweiterung 
und um Master zu 
unterrichten 





andere Master zu unter-
richten 
Einkommensmöglich-
keiten in der Lehre 
Herr S. 22 12 Mit Masterabschluss Er-
weiterung von Beschäfti-
gungs- und Einkommens-
möglichkeiten in der Lehre 





Herr S. 23 17 Musste Nachweise erbrin-
gen sowie Motivations-
schreiben für Befähigung 





weisen, weil kein 
Erststudium 
K10 
Herr S. 24 17 Hat sich bei Studienent-
scheidung im Bereich der 
Lernwelten und -architektu-
ren gesehen, ohne zu-
nächst Hintergründe und 
Theorien zu kennen  
Idee für Beschäfti-
gung mit Lernwelten 
als Leitbild für Ent-
scheidung 
K14: Entscheidung 
vom Leitbild geprägt, 
mit Studium in Lern-
welten einzutauchen  
Herr S. 25 17 Rat der Ehefrau: Studium 
auf sich wirken lassen und 
nach einem halben Jahr 
ggf. neu entscheiden  
Rat der Frau: Stu-
dium erst einmal wir-
ken lassen 
K12 
Herr S. 26 17 Wollte mit einem sehr gut 
abschließen, um akademi-
sches Können zu beweisen 
und offiziell zu belegen 
Wollte mit Master 
akademisches Kön-
nen beweisen und 
belegen 




Herr S. 27 17 Ein Grund für die Abkehr 
vom Leitbild der Lehre ist 
Rentenversicherungspflicht 
ab bestimmter Anzahl von 
Lehrstunden, aber dafür ist 
das Honorar in der Lehre 
mehrheitlich zu gering 






'Lehre' nicht mehr si-
cher wegen  
-negative Einkom-










dig und hat Kind gegen-






Herr S. 29 17 Nach Studienabschluss ist 
ursprüngliches Leitbild von 
einer Tätigkeit in der Lehre 
nicht mehr so klar 
Leitbild von Tätigkeit 
in der Lehre nach 
Studium nicht mehr 
sicher 
 




heit und Zeitmanagement 
sowie eine allgemein hohe 
Motivation 
Ist motiviert, diszipli-
niert und strukturiert 
K17: generell moti-
viert, diszipliniert und 
strukturiert 
Herr S. 31 21 Teamfähigkeit hat zuge-
nommen durch Zusam-
menarbeit und Lerngrup-








-geht methodischer an 
Dinge heran 
-stärkerer Blick für 
das Ganze  
Herr S. 32 21 Diskutiert zwar mit ande-
ren, aber trifft Entscheidun-
gen eher alleine, denn 
durch Selbstständigkeit ge-
wohnt, Entscheidungen 
selbst zu treffen/ treffen zu 
müssen 
Gewohnt, Entschei-
dungen selbst zu 
treffen 
K19: Meinung anderer 
wichtig, aber trifft Ent-
scheidungen alleine 
Herr S. 33 21 Diskutiert zwar mit ande-
ren, aber trifft Entscheidun-
gen eher alleine 
Trifft Entscheidun-
gen eher alleine 
 
Herr S. 34 23 Bezieht in Entscheidungs-
findungsprozesse immer 
soziales Umfeld und deren 
Meinungen mit ein 
Bezieht soziales 
Umfeld in Entschei-




Herr S. 35 25 Meinung des sozialen Um-
feldes hätte nicht gegen-





schluss stärker als 
Meinung anderer 
K19 
Herr S. 36 27 Bei Studienentscheidung 
war Wunsch nach offizieller 
bescheinigter Anerkennung 
wichtig, berufliche Aner-




nung des Könnens 
K15 
Herr S. 37 27 Studienwunsch steht in Be-
zug zu Leistungsdefiziten 
aus der Schulzeit, da Prob-
leme mit Leistungserbrin-
gung in Prüfungssituatio-
nen hatte  
Leistungsdefizite in 
der Schulzeit in Prü-
fungssituationen 
K20: Durch Leistungs-
defizite in der Schul-
zeit mit Thema "Ler-
nen" beschäftigt, 
Lernverhalten erfolg-
reich geändert und 
Zuversicht für Gelin-
gen des Masters ge-
wonnen 
Herr S. 38 27 Aufgrund eigener Schuler-
fahrung angefangen mit 
dem Thema Lernen zu be-
schäftigen und hat eigenes 
Lernverhalten und Leis-
tungsfähigkeit verbessert  
Durch eigene Lern-
defizite mit Thema 
Lernen beschäftigt 
Herr S. 39 27 Sicherheit und Zuversicht 
für Studium gewonnen aus 




Herr S. 40 27 Wollte Können schwarz auf 
weiß bescheinigt haben 






Herr S. 41 31 Beruflich in Sackgasse ge-






in der Lehre 
K6 
Herr S. 42 31 Masterabschluss war wich-
tig und hilfreich für berufli-
ches Weiterkommen, aber 
egal was für ein Master 
Master wichtig, egal 
was für einer 
K6 




che Referenzen für Arbeit-





Herr S. 44 33 Berufsbegleitendes Stu-
dium wäre für potenzielle 
Arbeitgeber ein 'ad on' ge-
wesen 
Berufsbegleitendes 
Studium als 'ad on' 
für Arbeitgeber 
 
Herr S. 45 33 Es wäre auch ohne Stu-
dium beruflich weiterge-
gangen, aber dann nicht im 
Bereich Lehre, sondern im 
Bereich Marketing, entwe-
der Selbstständigkeit aus-




men im Marketing, 
aber nicht in der 
Lehre  
K21: Ohne Studium 
auch berufliches Wei-
terkommen, aber im 
Marketing und nicht in 
der Lehre  
Herr S. 46 33 Finanziell wäre es lukrati-
ver gewesen nicht zu stu-
dieren wegen hoher Stu-
dienkosten und geringer 
Verdienstmöglichkeit wäh-
rend des Studiums  
Finanziell lukrativer 
nicht zu studieren 
K9 
Herr S. 47 35 Finanzieller Faktor hat Ent-
scheidung negativ beein-
flusst, denn muss als 
Selbstständiger das Geld 







Herr S. 48 35 Finanzielle Belastung ver-
sus tatsächlicher Nutzen 
wurde kritisch betrachtet im 
sozialen Umfeld 




K22: Soziales Umfeld 
hat finanzielle Belas-
tung versus tatsächli-
chen Nutzen kritisch 
hinterfragt  
Herr S. 49 37 Geld hatte für Entschei-
dung geringere Priorität, da 
nicht mehr so wichtig wie 
früher 
Auch zufrieden mit 
wenig Geld, daher 
kein Kontra 
K23: Faktor Geld ge-
ringe Priorität für Ent-
scheidung, weil nicht 
mehr so wichtig wie 
früher  
Herr S. 50 37 Am Anfang des Berufsle-
bens war Geld wichtiger, 
Geld nicht mehr so 
wichtig wie früher 
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da gewisser Status im be-
ruflichen Umfeld wichtig 
war 
Herr S. 51 37 Geld hat nicht befriedigt 
und ist deshalb mit Selbst-
ständigkeit aus dieser "Glit-
ter-Glamour-Welt" ausge-
stiegen 
Geld hat nicht befrie-
digt 
Herr S. 52 37 Das Finanzielle wurde 
nicht zum Problem für Ent-
scheidung, da bereits 
glückliche Momente mit 
wenig Geld erlebt wurden 
Finanzieller Faktor 
hatte geringe Priori-
tät für Entscheidung 
Herr S. 53 41 Ist offen und neugierig und 
interessiert sich für Vieles 




lung zu Weiterbildung 
zeigt sich durch 
-Neugierde und viel-
seitiges Interesse 
-möchte sich stets 
weiterentwickeln 
-möchte Zusammen-
hänge erkennen und 
durchdringen  
Herr S. 54 41 Offenheit und Neugierde 




Herr S. 55 41 Möchte sich immer weiter-
entwickeln  
Möchte sich immer 
weiterentwickeln  
K24 
Herr S. 56 41 Spaß daran Zusammen-
hänge zu erkennen und in 
ihrer Komplexität zu durch-
dringen  
Möchte Zusammen-
hänge erkennen und 
durchdringen 
 
Herr S. 57 43 Anfänglich fehlten Begriff-
lichkeiten für gezielte Su-
che und ist durch einen 






K25: Durch Tipp für 
Studiengang an der 
DUW passende Such-




Herr S. 58 43 Hatte durch Tipp für BKM 










Herr S. 59 43 DUW hat überzeugt mit 
Studienstruktur aus Prä-
senz- und Onlineeinheiten 
DUW hat mit Stu-
dienstruktur über-
zeugt 





Herr S. 60 43 Studiengangsbezeichung 
ist Alleinstellungsmerkmal 





Herr S. 61 43 Studienstruktur aus Prä-
senz-, Online- und Selbst-
studium ist Alleinstellungs-
merkmal der DUW 




Herr S. 62 43 Standort Berlin als Allein-




Herr S. 63 43 Nähe zum Wohnort ermög-
lichte Nähe zur Familie, 




wegen Familie  
K27: DUW ermöglichte 
Nähe zur Familie  





K28: steht fest hinter 
einmal getroffener 
Entscheidung, denn 
man kann später an-
ders entscheiden  
Herr S. 65 51 Sieht Entscheidung als 
Festlegung für den Mo-
ment und da gibt es nichts 
zu bereuen, sondern kann 
daraus für das nächste mal 
lernen und dann anders 
entscheiden 
Entscheidung als 
Festlegung für den 
Moment  
Herr S. 66 53 Denkstruktur hat sich ver-
ändert, geht methodischer 







Herr S. 67 53 Blick für das Ganze ist 
stärker geworden durch 
Kenntnis über verschiede-
nen Mittel und Werkzeuge 
Jetzt stärkerer Blick 




D Kategoriensystem der fallübergreifenden Zusammenfassung  
 
Fall Kategorie Hauptkategorie  
Frau P. K2: Wunsch nach persönlicher Veränderung und Wei-
terentwicklung wegen 
-beruflicher Langeweile 
-Lust an sich zu arbeiten 
HK1: Studienmotive und Nutzenerwar-
tungen  
Frau P. K5: findet Masterabschluss wichtig für 
-bestimmte berufliche Positionen 
-methodische und wissenschaftliche Sicherheit 
 
Frau P. K8: Studium nicht für Karriere, sondern persönliches 
Weiterkommen im Fokus 
 
Frau P. K11: Ziele mit dem Masterstudium: 
-besseres berufliches Standing 
-Möglichkeit zum beruflichen Aufstieg 
-breitere Wissensbasis und mehr Methodik 
 
Frau K. K2: Wunsch nach einem Studium wegen  
-akademischen Abschluss 
-mehr Selbstbewusstsein  
-bessere Bezahlung  
 
Frau K. K4: Mit Studium hat man höheres Ansehen und Aner-
kennung als Schulleitung innerhalb der Krankenhaus-
hierarchie  
 
Herr S. K8: Persönlicher Wunsch nach ordentlichem Studien-
abschluss 
 
Herr S. K11: Wunsch, eigenes Wissen zu erweitern   
Herr S. K13: Studium für Erweiterung von Beschäftigungs- 
und Einkommensmöglichkeiten in der Lehre 
 
Herr S. K14: Entscheidung vom Leitbild geprägt, mit Studium 
in Lernwelten einzutauchen  
 
Herr S. K15: Wunsch nach schriftlich belegter, offizieller beruf-




Frau P. K4: Berufsausstieg war ausgeschlossen wegen finan-
zieller Unabhängigkeit  
HK2: Wahrgenommene Hürden und 
Zwänge 
Frau P. K7: Gegen Studium sprachen Länge des Studiums 
und tatsächlicher Nutzen nicht absehbar 
 
Frau K. K1: Gesetzesänderung verlangt Studienabschluss für 
Schulleitungen, bisherige Qualifikation nicht mehr aus-
reichend 
 
Frau K. K11: Finanzierung war wichtiger Faktor und musste 
geklärt werden 
 
Herr S. K6: Ohne akademischen Abschluss bleibt berufliche 
Entwicklung in der Lehre eingeschränkt 
 
Herr S.  K7: Kam ohne Bachelor nicht in Master rein  
Herr S.  K9: Vollzeitstudium finanziell nicht machbar   
Frau P. K6: Arbeitgeber als große Unterstützung durch stu-
dienfreundliche Arbeitsbedingungen, flexible Arbeits-
einteilung und Studienförderprogramm  
HK3: Bedingungen des beruflichen 
und sozialen Umfeldes 
Frau P. K12: Soziales Umfeld hat Studienentscheidung teil-





Frau P. K14: Unterstützung der Studienentscheidung durch 
soziales Umfeld war wichtig 
 
Frau P. K17: Studienentscheidung als private Angelegenheit 
und Trennung vom beruflichen Umfeld  
 
Frau K. K3: Sohn war jetzt erwachsen, daher Studium möglich   
Frau K. K9: Wichtige Rolle des Partners bei Studienentschei-
dung wegen 
-Bewältigung des Alltags 
-Bestärkung der Entscheidung  
 
Frau K. K10: Studienentscheidung durch Freunde befördert  
Frau K. K12: Arbeitgeber war wichtig für Studienentscheidung 
wegen 





-Einräumen von Zeit  
Frau K. K13: Unsicher, ob Studium ohne Unterstützung des 
Arbeitgebers gemacht 
 
Frau K. K15: Mit Studium ist auch Verpflichtung gegenüber 
dem Arbeitgeber verbunden hinsichtlich 
-Studium zu schaffen 
-andere Leistung zu erbringen 
 
Frau K. K16: Lehrerteam hat Entscheidung mitgetragen   
Herr S. K12: Gespräche mit sozialem Umfeld wichtig für Ent-
scheidungsfindung und -sicherheit  
 
Herr S. K22: Soziales Umfeld hat finanzielle Belastung versus 
tatsächlichen Nutzen kritisch hinterfragt  
 
Frau P. K16: Zieht einmal getroffene Entscheidung durch HK4: Persönliche Werte und Einstel-
lungen 
Frau P. K18: Positive Weiterbildungseinstellung zeigt sich 
durch 
-Begeisterung und Neugierde für Weiterbildung 
-aktiver Suche nach Weiterbildungsmöglichkeiten 
Frau P. K20: Persönliche Ablehnung von "Schaumschlägern"  
Frau K. K20: Positive Weiterbildungseinstellung zeigt sich 
durch 
-große Lust weiter zu machen 
-hohe Bildungsaktivität  
Herr S. K17: generell motiviert, diszipliniert und strukturiert 
Herr S. K19: Meinung anderer wichtig, aber trifft Entscheidun-
gen alleine 
Herr S. K23: Faktor Geld geringe Priorität für Entscheidung, 
weil nicht mehr so wichtig wie früher  
 
Herr S. K24: Positive Einstellung zu Weiterbildung zeigt sich 
durch 
-Neugierde und vielseitiges Interesse 
-möchte sich stets weiterentwickeln 




Herr S. K28: steht fest hinter einmal getroffener Entscheidung, 
man kann später anders entscheiden  
 
Frau P. K1: Bachelor auch schon berufsbegleitend und an-
schließend beruflicher Aufstieg 
HK5: Biografische Ereignisse und Bil-
dungserfahrungen 
Frau P. K13: Minderwertigkeitsgefühl und Sorge zu scheitern 
wegen Schulabbruch und fehlendem Abitur 
Frau P. K19: Antrieb für Erststudium: negative Schulerfahrung 
und Unzufriedenheit in der Ausbildung 
Frau K. K5: Abbruch des Erststudiums immer als schwarzen 
Fleck in der Biografie empfunden 
 
Frau K. K6: In Krankenpflege reingeglitten und hängen geblie-
ben  
 
Frau K. K7: Unsicherheit ein Studium zu schaffen wegen ne-
gativer Erfahrung der Orientierungslosigkeit, Ziellosig-
keit und fehlenden Unterstützung im Erststudium 
 
Frau K. K8: Durch Alter und Erfahrung mehr Mut gehabt Stu-
dium nochmal zu versuchen 
 
Herr S. K1: Späte Berufsausbildung und anschließend berufs-
begleitendes VWA-Studium 
 
Herr S. K2: Wunsch nach akademischen Studium nach VW-
Ausbildung aufgegeben, weil Vollzeitstudium altersbe-
dingt nicht vorstellbar 
 
Herr S. K3: VWA-Studium für Werbebereich war ausreichend, 
weil Referenzen und Leistungen für Beruf wichtiger als 
Studienabschluss 
 
Herr S. K4: Zufälliger Einstieg in Lehrtätigkeit an VWA ent-
sprach  
-ursprünglichem Wunsch nach akademischer Lauf-
bahn  
-Wunsch nach mehr Planungssicherheit  
 
Herr S. K5: Erweiterung der Lehrtätigkeit möglich aufgrund zu-
nehmender Durchlässigkeit im Bildungswesen  
 
Herr S. K20: Durch Leistungsdefizite in der Schulzeit mit 
Thema „Lernen“ beschäftigt, Lernverhalten erfolgreich 





Frau P. K3: Selektion möglicher Weiterbildungen und Rich-
tungsbestimmung anhand 
-eigener Wünsche, Ziele und Stärken 
-Passung zu Erststudium und Beruf 
HK6: Angebotsfaktoren und -alternati-
ven 
Frau P. K9: DUW-Studium teurer als andere Studiengänge   
Frau P. K10: DUW überzeugte durch 
-innovatives Lehr-/Lernkonzept 
-spannende Module 
-ansprechende Inhalte  
 
Frau P. K15: Es gab keinen Plan B, weil nichts zu verlieren 
und Studienalternativen verfügbar  
 
Frau K. K17: Wollte nach Krems, DUW eigentlich Plan B, aber 
-näher an Wohnort 
-Professorinnen aus Krems lehren auch dort 
 
Frau K. K18: Hätte DUW abgelehnt, wäre Krems wieder in 
Frage gekommen 
 
Frau K.  K19: War von Studienentscheidung überzeugt und 
motiviert durch positives Eingangsgespräch an der 
DUW 
 
Herr S. K10: an DUW Masterstudium möglich ohne ersten 
Hochschulabschluss  
 
Herr S. K21: Ohne Studium auch berufliches Weiterkommen, 
aber im Marketing und nicht in der Lehre  
 
Herr S. K25: Durch Tipp für Studiengang an der DUW pas-
sende Suchbegriffe für Recherche nach vergleichba-
ren Alternativen gewonnen 
 
Herr S. K26: DUW hat überzeugt mit Studienstruktur, Studien-
gangsbezeichnung und Standortvorteil 
 
Herr S. K27: DUW ermöglichte Nähe zur Familie   
Frau P. K21: Positive Veränderungen mit dem Studium:  
-sicheres Gefühl für den Beruf 
-bereit für Führungsrolle 
-gutes Fundament für weitere Entwicklung  
HK7: Wahrgenommener Nutzen des 




Frau K. K21: Persönliche Veränderungen durch das Studium: 
-Lust am Forschen 
-Lust Nebentätigkeit aufzubauen 
-bessere Abgrenzung der beruflichen Position 
-bessere Führungskraft 
-Zusammenhänge schneller erkennen und erklären 
-positiver Blick auf das Lernen im Alter 
-offen für Neues 
 
Frau K. K22: Wenn früher studiert, dann  
-Doktor und Professur noch möglich 
-würde in die Forschung gehen 
-würde Studierende begleiten 
-könnte länger und anders mit Dingen umgehen 
 
Herr S. K16: Nach Studienabschluss Leitbild 'Lehre' nicht 
mehr sicher wegen  
-negative Einkommenssituation in der Lehre  
-Wunsch nach Festanstellung wegen Familie 
 
Herr S. K18: Persönliche Veränderungen durch Studium: 
-mehr Teamfähigkeit 
-geht methodischer an Dinge ran 
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